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RESUME
Cette étude qualitative vise à mieux comprendre la perception qu'ont des
enseignantes et des enseignants québécois de leurs caractéristiques personnelles en
jeu dans leur façon d'être en relation éducative. Tant dans le milieu pratique que dans
les écrits scientifiques, on reconnaît l'incidence de ce que l'enseignant est
personnellement sur la relation qu'il vit avec ses élèves. Or, les écrits sont peu
éclairants quant à la perception que peuvent avoir les enseignants eux-mêmes du
phénomène. Les résultats révèlent deux types de caractéristiques personnelles
participant à leur façon d'être en relation éducative: celles qui sont individuelles ou
de base, qui caractérisent les enseignants depuis toujours, et qui sont peu sujettes à
changement; et celles qui sont liées au vécu professionnel, qui peuvent changer avec
l'expérience professionnelle et personnelle. Selon le discours des enseignants, on
assisterait à un phénomène d'intégration de ses dimensions personnelles et
professionnelles, advenant avec l'âge et l'expérience.
SOMMAIRE
Cette recherche qualitative a pour but de mieux comprendre la perception
qu'ont les enseignantes et les enseignants québécois des caractéristiques personnelles
en jeu dans la relation éducative. Les caractéristiques personnelles sont généralement
associées aux pattems d'actions, aux pensées et aux émotions qui caractérisent le
comportement d'un individu (Hamachek, 1999). La relation éducative est l'ensemble
des rapports sociaux possédant des caractéristiques cognitives et affectives
identifiables, qui s'établissent entre l'éducateur et ceux qu'il éduque, pour aller vers
des objectifs éducatifs (Postic, 1996). Dans le milieu pratique, plusieurs acteurs
scolaires soulèvent l'idée d'une incidence de ce que l'enseignant est personnellement
sur la relation éducative. La recension des écrits révèle que la personnalité de
l'enseignante et de l'enseignant se manifeste dans sa façon d'être avec les élèves,
pouvant contribuer ou nuire à leur apprentissage et à l'atmosphère en classe. Plusieurs
auteurs (Abraham, 1984; Borich, 1999; Brinthaup and Lipka, 1999; Hamachek,
1999; Tardif et Lessard, 1999; Postic, 1996; Sparks et Lipka, 1992; Tickle, 1999)
considèrent que la personnalité de l'enseignant est un élément indissociable de son
efficacité. Or, les écrits donnent peu d'indication au sujet de la perception que
peuvent avoir les enseignantes et les enseignants eux-mêmes de leurs caractéristiques
personnelles en jeu dans la relation éducative. C'est ce qui constitue le problème de
cette recherche.
Se basant sur une vaste recension d'écrits scientifiques, Hamachek (1999)
identifie, entre autres caractéristiques particulières, des caractéristiques personnelles
associées à l'enseignant considéré comme maître. C'est ce qui constitue le cadre de
référence de cette étude qui veut répondre à deux objectifs. Le premier est de décrire
la perception qu'ont des enseignantes et des enseignants québécois de 50 ans et plus,
et pratiquant au secondaire, des caractéristiques personnelles en jeu dans la relation
éducative. Le deuxième objectif est de décrire les changements pouvant advenir dans
la façon d'être de ces enseignantes et enseignants au cours de leur vécu professionnel.
L'idée de cibler des enseignants de 50 ans et plus se base sur les conclusions d'une
étude québécoise (Gaudet et al, 1992) sur le soi professionnel de l'enseignant. Les
auteurs révèlent que la tendance de l'enseignant à présenter un soi professionnel plus
près de l'idéal que du réel baisserait significativement chez les enseignants de 50 ans
et plus. La stratégie de sélection des participantes et des participants a ainsi eu pour
but de favoriser une collecte de données représentant le plus possible leur réelle façon
d'être.
Pour atteindre ces objectifs, une méthodologie qualitative est privilégiée. Le
cadre de collecte des données repose sur l'entrevue semi-dirigée, et l'analyse des
données s'inspire de la méthode d'analyse par théorisation ancrée (Paillé, 1994).
Les résultats révèlent que les caractéristiques personnelles perçues par les
participantes et les participants à la recherche comme étant en jeu dans leur façon
d'être en relation éducative rejoignent celles de l'enseignant considéré comme maître
(Hamachek, 1999). Les changements dans leur façon d'être en relation éducative
semblent liés à différents moments de leur vécu professionnel. L'analyse des données
dégage un profil relativement commun au niveau de l'étape de début de carrière, où le
manque d'assurance et le besoin de prouver ses compétences dans un milieu
professionnel nouveau auraient un effet sur la façon d'être des participants avec leurs
élèves. Avec l'âge et l'expérience, les participants disent tous en être arrivés à
s'accepter tels qu'ils sont et non pas tels que les autres voudraient qu'ils soient. Ils
auraient tendance à se présenter avec leurs forces et leurs limites devant leurs élèves,
et à accepter davantage ceux-ci tels qu'ils sont. Ils parlent de leur travail conune
d'une vocation et semblent se sentir une responsabilité vis-à-vis leurs élèves en
considérant qu'ils ont un rôle significatif à jouer auprès d'eux, se considérant comme
des modèles potentiels. Ces résultats ont été mis en parallèle avec les phases de
carrière identifiées par Huberman (1989). Par ailleurs, les caractéristiques
personnelles qu'ils associent au bon enseignant sont les mêmes qu'ils s'attribuent. La
discussion des résultats propose des pistes de réflexion sur le lien entre cette
similitude et une réconciliation du soi idéal et du soi réel associée dans l'étude de
Huberman (1989) aux enseignants en fln de carrière. Enfln, les participantes et les
participants considèrent tous que ce qu'ils sont personnellement est indissociable de
ce qu'ils sont professionnellement. Cela semble être particulièrement lié à un
phénomène d'intégration des dimensions personnelles et professionnelles, advenant
avec l'âge et l'expérience. À l'étape de fin de carrière où se trouvaient les
participantes et les participants au moment de l'entrevue, lorsqu'ils parlent de ce
qu'ils sont comme enseignants, ils parlent de ce qu'ils sont comme personnes.
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INTRODUCTION
Chacun conviendra que la profession enseignante au secondaire comporte ses
défis quotidiens. Elle nécessite à tout le moins un important savoir-faire, que la
formation universitaire s'efforce de faire acquérir aux futurs maîtres. Or, la pierre
angulaire de l'enseignement est la relation s'établissant entre le maître et ses élèves
pour aller vers des objectifs éducatifs (Postic, 1996). Dans sa rencontre avec la
clientèle parfois difficile, parfois attachante et souvent exigeante que sont les
adolescents, l'enseignant ne communique pas seulement ce "qu'il sait", mais aussi ce
"qu'il est" (Hamachek, 1999). Dans les pages qui suivent, c'est davantage le domaine
du "savoir-être" des enseignants qui sera investigué. Plus spécifiquement, on tentera
de décrire comment des enseignantes et des enseignants québécois, pratiquant au
secondaire, perçoivent leurs caractéristiques personnelles qui entrent en jeu dans la
relation éducative. L'intérêt pour le phénomène prend sa source dans notre vécu
professionnel comme enseignante au secondaire. Plusieurs éléments du quotidien
scolaire ont contribué à l'émergence de ce questionnement : des témoignages d'élèves
à propos de leurs enseignants, le fait de vivre la relation éducative de façon intense
avec les adolescents, des discussions avec d'autres professionnels du milieu seolaire,
l'observation d'attitudes et de comportements des collègues, ainsi qu'une réflexion
sur l'effet de nos propres façons de faire et d'être avec les élèves. Ce sont autant
d'éléments qui, par leur convergence et leur accumulation, ont motivé le projet de
cette recherche.
Une telle recherche comporte certaines limites, dont plusieurs sont annoncées
au chapitre sur la méthodologie. Il importe d'abord de rappeler qu'une approche
qualitative en recherche sous-entend l'influence constante de la subjectivité du
chercheur. Celui-ci est effectivement à la source de chacun des choix effectués dans
le processus itératif de ce type de recherche. Ce point est d'autant plus important à
retenir que nous provenons du milieu professionnel étudié, et il nous fallait prendre
conscience de l'implication émotive - convictions, préjugés, préconceptions - qui
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nous lie à l'objet de recherche. Ensuite, on verra que nous avons ciblé des
participantes et participants en fin de carrière. Ce choix comporte d'importants
avantages tant au plan des résultats qu'au plan de la validité des données. C'est en
toute connaissance de cause que nous nous privons de la richesse du témoignage
d'enseignants plus jeunes. Le profil des participants a entre autres permis de dégager
un cheminement professionnel à travers leur perception de leur façon d'être en
relation avec leurs élèves en cours de carrière. Enfin, l'objet de cette recherche a
incité les participants à parler de dimensions parfois intimes de leur vécu
professionnel. Cela comporte le risque que les données soient contaminées par le
biais de la désirabilité sociale. Encore une fois, nous pensons que le profil des
participants a contribué à faire diminuer cette tendance.
Le premier chapitre expose la problématique en deux temps. Le phénomène
est décrit d'abord dans son contexte pratique, d'un point de vue expérientiel. Ensuite,
la recension des écrits permet une mise en perspective scientifique du phénomène, par
une définition des termes de recherche et un examen du lien entre les caractéristiques
personnelles de l'enseignant et leur efficacité dans l'enseignement. Également, on
voit comment la personnalité de l'enseignant peut être considérée sous l'angle du
concept de soi professionnel et, partant, comment celui-ci peut contribuer au rôle joué
par l'enseignant auprès de ses élèves. Le cadre de recherche qui constitue la base de
notre étude est présenté par la suite. Au terme de l'exploration des écrits scientifiques,
les questions et objectifs de recherche sont exposés plus précisément.
Le deuxième chapitre porte sur la méthodologie de recherche, qui a été de
nature qualitative. L'importante place réservée au point de vue des acteurs justifie en
bonne partie le choix du cadre de collecte de données. Ainsi, l'entrevue semi-dirigée
nous a semblé particulièrement appropriée pour répondre aux objectifs de recherche.
Le profil des participantes et des participants est justifié et chacune des étapes de la
collecte des données est exposée. Enfin, vient la présentation de la méthode d'analyse
des données, ainsi que les moyens utilisés pour assurer la validité de la recherche.
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Le troisième et dernier chapitre met en lumière les résultats de recherche. En
première partie, nous présentons de façon synthétique et linéaire la perception qu'ont
les participantes et les participants de leurs caractéristiques personnelles en jeu dans
la relation éducative. Ensuite, les résultats sont discutés à travers une mise en
parallèle avec le cadre de référence et les écrits recensés.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
La problématique, telle qu'explorée dans ce premier chapitre, est abordée en
respectant le processus de questionnement qui nous a menée à la présente recherche.
Ainsi, dans un premier temps, le contexte pratique est illustré par des observations
issues de notre expérience comme enseignante dans le milieu secondaire. Dans un
deuxième temps, dans le contexte scientifique, les termes reliés à notre
questionnement initial de recherche sont définis, permettant de dégager la question
générale de recherche. Viennent ensuite la recension des écrits scientifiques et sa
synthèse. Cette dernière étape nous permet de soulever le problème et la question
spécifiques de recherche, ainsi que le cadre de référence à l'étude. Enfin, le but et les
objectifs de recherche sont exposés en fin de chapitre.
1. LE CONTEXTE PRATIQUE
Nos observations dans le milieu pratique au secondaire nous font constater
que les échanges entre enseignantes et enseignants sur les difficultés rencontrées dans
le quotidien de la classe concernent souvent les attitudes et les comportements qui
caractérisent certains élèves ou groupes d'élèves. Par exemple, on va dire que tel
élève est paresseux, fainéant, dissipé, leader négatif, etc. On redoute le prochain cours
avec tel groupe d'élèves parce que sa dynamique est négative, parce que les élèves
sont indisciplinés, démotivés, peu intéressés, etc. Parallèlement, les témoignages
d'élèves en classe nous permettent de constater que les critères sur lesquels
s'appuient les adolescents pour donner leur appréciation de leurs enseignants
concernent majoritairement les caractéristiques personnelles de ces derniers : tel
enseignant est apprécié pour son sens de l'humour, son dynamisme et sa bonne
humeur alors que la rigidité ou le ton autoritaire d'un autre enseignant lui sera
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reproché. À première vue, il semble que des caractéristiques liées aux personnes ont
des incidences dans la relation éducative. Or, il semble que, dans le milieu
enseignant, les aspects reliés aux caractéristiques personnelles de l'enseignant sont
rarement pris en compte lorsqu'un problème de comportement d'élèves est soulevé.
De fait, selon nos observations dans le milieu pratique, c'est un sujet dont on parle
rarement, et peu ouvertement. Parmi les enseignants, on associe parfois les problèmes
constants d'un collègue à "sa personnalité". Lors de discussions en privé avec la
direction, il sera déploré qu'un enseignant agisse de telle façon et qu'il ne reconnaisse
pas ce qui lui appartient au niveau personnel. Par ailleurs, les professionnels non
enseignants - psychologue, psychoéducateur, travailleur social - sont des gens qui ont
des contacts privilégiés avec les élèves en trouble de comportement. Ils ont l'occasion
de recevoir dans leur bureau des élèves qui ont des problèmes répétés avee, très
souvent, les mêmes enseignants. Il nous est arrivé de les entendre questionner
sérieusement le comportement et l'attitude d'un enseignant comme étant
probablement la source de certains problèmes de sa classe.
De nos observations issues du milieu pratique, trois choses attirent plus
particulièrement notre intérêt. Premièrement, il semble que plusieurs acteurs du
milieu considèrent que les caractéristiques personnelles de l'enseignant peuvent jouer
un rôle dans la relation éducative. Deuxièmement, lorsque ce phénomène est reconnu,
il semble que ce soit un sujet dont on parle rarement et peu ouvertement.
Troisièmement, toujours selon nos observations, lorsque que le phénomène est
soulevé entre enseignants, c'est souvent au sujet des autres, rarement à propos de soi-
même. Notons également que les commentaires entendus concernent davantage les
situations où les caractéristiques personnelles d'une enseignante ou d'un enseignant
nuiraient - plutôt que favoriseraient -, à la relation éducative ou à l'atmosphère de
classe. C'est pourquoi nous avons voulu investiguer plus avant l'incidence des
caractéristiques personnelles de l'enseignante et de l'enseignant sur la relation qu'ils
vivent avec leurs élèves. Toutefois, avant d'aller plus loin, il convient de définir
certains termes à la base de la problématique de recherche.
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2. LE CONTEXTE SCIENTIFIQUE
2.1 La définition des termes
Comme il ressort de nos observations dans le milieu scolaire à l'effet que les
"caractéristiques personnelles" des enseignantes et enseignants jouent un rôle dans la
"relation éducative", nous définirons d'abord ces termes. Toutefois, à la lecture des
écrits scientifiques, il apparaît également nécessaire de tenir compte aussi de la notion
de "personnalité".
2.\.\ La relation éducative
Le choix du terme relation "éducative" plutôt que "pédagogique" provient du
fait que, selon Postic (1996), la seconde accorde une place prépondérante à la tâche
scolaire, qui agit en tant qu'intermédiaire entre l'enseignant et l'élève, alors que la
première cerne davantage les rapports sociaux vécus entre les partenaires:
La relation pédagogique devient éducative quand, au lieu de se
réduire à la transmission du savoir, elle engage des êtres dans une
rencontre où chacun découvre l'autre et se voit soi-même, et où
commence une aventure humaine par laquelle l'adulte va naître en
l'enfant, (p. 7)
Legendre (1993) ne donne pas de définition de la relation éducative. Cependant, il
définit la relation pédagogique comme étant «l'ensemble des relations
d'apprentissage, d'enseignement et didactique dans une situation pédagogique»
(1993, p. II07). Or, la rencontre maître-élèves, motivée au départ par un savoir à
faire acquérir, en est aussi une entre deux personnes ayant chacune leurs
caractéristiques personnelles propres. C'est pourquoi nous privilégions l'expression
"relation éducative" et nous retenons la définition suivante :
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La relation éducative est l'ensemble des rapports sociaux qui
s'établissent entre l'éducateur et ceux qu'il éduque, pour aller vers
des objectifs éducatifs, dans une structure institutionnelle donnée,
rapports qui possèdent des caractéristiques cognitives et affectives
identifiables, qui ont un déroulement, et vivent une histoire.
(Postic, 1996, p. 22)
2.1.2 Les caractéristiques personnelles
Dans les écrits scientifiques, le terme "caractéristique personnelle" prend un
sens plus ou moins précis. Par exemple, dans l'étude de Jensen et Templeton (1993),
le terme en soi n'est pas clairement défini. Les caractéristiques personnelles
(personal characteristics or traits), considérées comme un facteur d'efficacité de
l'enseignant, sont mises en parallèle avec d'autres facteurs, soit les expériences
diverses de l'enseignant, ses intérêts et son environnement. Les auteurs ont inscrit
dans cette catégorie des caractéristiques qui semblent reliées à la personnalité de
l'enseignant, ainsi qu'à ses valeurs et croyances (7 have a strong sense ofright and
wrong, I am tolérant ofother viewpoint, I am not afraid to be différent, I feel I have a
close Personal relationship with God, etc...). Dans l'étude de Sparks et Lipka (1992)
sur les caractéristiques des enseignants considérés comme maîtres, le terme "facteur
de personnalité", employé en référence à l'instrument de mesure utilisé (Sixteen
Personality Factor (Questionnaire), est repris sans distinction apparente sous
l'expression "caractéristique de la personnalité" (personality characteristic). Comme
dans l'étude précédente, aucune définition comme telle du terme n'est précisée.
Ainsi, dans les différences distinguant les enseignants maîtres des enseignants plus
ou moins maîtres, on retrouve d'une part la chaleur, la générosité dans les relations
personnelles, l'attention accordée aux personnes et d'autre part, la rigidité,
rautosuffisance, la froideur, etc. Enfin, dans une étude sur l'efficacité des
enseignants, Hamachek (1999) dégage des caractéristiques similaires (chaleur et
sensibilité, humanisme, enthousiasme, etc...) à celles de Sparks et Lipka, mais il les
qualifie de "caractéristiques personnelles", celles-ci étant généralement associées aux
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pattems d'actions, aux pensées et aux émotions qui caractérisent le comportement
d'un individu. Dans son étude, l'auteur distingue les caractéristiques personnelles des
caractéristiques intellectuelles, des styles d'interactions et des méthodes
d'enseignement. Cette position de Hamachek (1999) sur le concept de
"caractéristique personnelle", étroitement liée à la personnalité, servira de base à
notre recherche. Or, comme le terme personnalité est un concept lourd de
significations, nous croyons important de situer le sens qu'y donne Hamachek en
faisant appel à des références des domaines de la psychologie et des sciences de
l'éducation.
Des ouvrages de référence consultés en psychologie (Bee et Mitchell, 1986 ;
Bloch. et al, 1991 et Sillamy, 1989) et en sciences de l'éducation (Legendre, 1993),
la définition suivante est celle qui semble synthétiser le plus clairement le terme
"personnalité":
Caractéristique relativement stable et générale de la manière d'être
d'une personne dans sa façon de réagir aux situations dans
lesquelles elle se trouve. Dans la grande majorité des cas, le mot ne
couvre pas les aspects cognitifs de la conduite (intelligence,
aptitudes, connaissances). Il concerne toujours les aspects affectifs,
émotionnels, dynamiques. La personnalité est décrite en termes de
traits beaucoup plus souvent que par référence à des types. (Bloch,
H. étal, 1991, p. 565)
Les paramètres soulignés dans cette définition semblent rejoindre ceux de
Hamachek (1999) lorsqu'il précise le sens qu'il donne à la personnalité. On parle bien
de ce qui caractérise le comportement d'un individu, soit ses pattems d'actions, de
pensées et d'émotions, ses manières d'être. Également, la démarcation qu'Hamachek
fait entre les caractéristiques personnelles et les caractéristiques intellectuelles semble
concorder avec la distinction entre les aspects affectifs, émotionnels et dynamiques et
les aspects cognitifs de la conduite.
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Mentionnons enfin que dans un ouvrage québécois récent sur le travail
enseignant au quotidien, les chercheurs Tardif et Lessard (1999, p. 351-352) classent
le métier d'enseignant parmi les métiers de relations humaines, dans lesquels on
retrouve les thérapeutes et les travailleurs de rue par exemple. Ils appellent ce type de
travail le travail investi, voulant signifier par cette expression qu'un enseignant ne
peut pas que « faire son travail », il doit aussi engager et investir ce qu'il est lui-
même en tant que personne dans ce travail. Ainsi, écrivent les auteurs, lorsqu'on
enseigne, on ne peut pas laisser sa personnalité au vestiaire, on ne peut laisser son
esprit au bureau et son affectivité à la maison. Des composantes comme la chaleur,
l'empathie, la compréhension, l'ouverture d'esprit, le sens de l'humour etc.,
constituent alors des atouts indéniables de l'enseignant en tant que travailleur
interactif. « Enseigner, c'est donc mettre sa propre personne enjeu en tant que partie
prenante des interactions avec les étudiants » {Ibid., p. 352).
3. LE PROBLÈME GÉNÉRAL ET LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
Selon nos observations, plusieurs acteurs du milieu scolaire de niveau
secondaire considèrent que les caractéristiques personnelles de l'enseignant peuvent
jouer un rôle dans la relation éducative. Il semble que ce sujet fasse rarement l'objet
d'échanges entre enseignants, ouvertement en tout cas. Dans son contexte
scientifique, nous avons vu que la relation éducative est l'ensemble des rapports
sociaux qui s'établissent entre l'enseignant et ses élèves, rapports qui possèdent des
caractéristiques cognitives et affectives (Postic, 1996). Selon Tardif et Lessard
(1999), l'enseignant exerce un métier d'interactions où il investit sa propre personne,
et où des caractéristiques liées à sa personnalité peuvent contribuer à la réalisation de
son travail. Enfin, pour cette recherche, nous nous appuyons sur le sens que donne
Hamachek (1999) à l'expression «caractéristiques personnelles», c'est-à-dire qu'il
les associe aux pattems d'actions, aux pensées et aux émotions qui caractérisent le
comportement de l'enseignant. Elles sont donc intimement liées à la personnalité de
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l'enseignant. Hamachek distingue les caractéristiques personnelles des
caractéristiques intellectuelles, des styles d'interactions et des méthodes
d'enseignement.
Ces éléments des contextes pratique et scientifique nous portent à penser qu'il
existe un rapport important entre les caractéristiques personnelles de l'enseignant et la
relation éducative. Il nous semble donc pertinent de pousser plus avant l'investigation
en abordant la recension des écrits scientifiques avec la question générale suivante :
Est-ce que les caractéristiques personnelles de l'enseignante et de l'enseignant jouent
un rôle dans la relation éducative?
4. LA RECENSION DES ECRITS
D'entrée jeu, il faut préciser qu'étant donné la source de la problématique,
nous avons choisi d'axer la recension sur les écrits dont les niveaux d'enseignement à
l'étude incluent le niveau secondaire. Ont donc été mises de côté les nombreuses
recherches portant sur les enfants d'âge préscolaire et celles ne concernant que le
niveau primaire. Cela dit, trois commentaires d'ordre général peuvent être
mentionnés au sujet de la recension des écrits scientifiques. Tout d'abord, nous avons
trouvé peu d'études récentes concernant les caractéristiques personnelles des
enseignants, telles que définies par Hamachek (1999), en lien avec la relation
éducative. Par ailleurs, l'étude de Hamachek constitue en elle-même une recension
d'écrits rigoureuse sur les caractéristiques de l'enseignant considéré comme maître.
C'est sur cette synthèse que s'appuie notre cadre de référence. Le deuxième
commentaire concerne le fait qu'à la lecture des écrits, il est apparu difficile de
distinguer une différence claire entre la signification des caractéristiques personnelles
(Personal characteristics, dans Hamachek, 1999) et celle des caractéristiques de la
personnalité (personality characteristics, dans Sparks et Lipka, 1992). Il a été indiqué
plus tôt que la définition que donne Hamachek des caractéristiques personnelles est
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directement liée à la personnalité. C'est pourquoi il est apparu nécessaire d'élargir la
recension vers les écrits sur la personnalité de l'enseignant. Cela a permis d'enrichir
la recension avec entre autres l'étude de Borich (1999) sur le soi de l'enseignant,
étude qui apporte un certain éclairage sur le rôle que peuvent jouer les
caractéristiques liées à la personne de l'enseignant sur la relation éducative. Enfin, le
dernier commentaire va à l'effet que la plupart des écrits scientifiques recensés
mettent en parallèle les caractéristiques personnelles de l'enseignant, de même que
leur personnalité, avec leur efficacité. Cela explique pourquoi la notion d'efficacité
revient régulièrement dans notre compte-rendu.
La recension des écrits scientifiques a été effectuée à partir des mots-clefs et
groupes de mots-clefs suivants : caractéristiques personnelles, personnalité, traits de
personnalité, enseignants du secondaire, relation maître-élèves. Les banques de
données utilisées sont ERIC, Psychlit, Repère et CBCA Fulltext. Dans la plupart des
cas, nous avons limité la recherche aux années 1990 à aujourd'hui. Notre recension
des écrits est divisée en deux grandes sections. La première fait état des études
mettant en parallèle les caractéristiques personnelles des enseignants et leur efficacité.
La deuxième expose les points de vue de chercheurs sur la place de la personnalité de
l'enseignant dans son agir professionnel. On y retrouve également le compte-rendu
d'une étude où la personnalité de l'enseignant est examinée sous l'angle du concept
de soi.
4.1 Les caractéristiques personnelles de l'enseignant et efficacité
Des études (Borich, 1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks et Lipka, 1992 et Tickle,
1999) démontrent le lien significatif entre les caractéristiques liées à la personne de
l'enseignant et son efficacité. Dans une étude préliminaire (Sparks et Lipka, 1991,
dans 1992) sur la sélection des enseignants considérés comme maîtres - c'est-à-dire
d'excellents enseignants -, Sparks et Lipka (1992) constatent que lorsque plusieurs
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types de participants de la scène scolaire (dans ce cas-ci, élèves, enseignants et
administrateurs) établissent des critères de définition de l'enseignant maître, une
variété de systèmes de croyances et de perceptions sont à l'œuvre (p. 303). Ainsi, ces
critères reflètent soit les connaissances techniques de l'enseignant (résultats ressortant
davantage chez les administrateurs et les enseignants), soit les caractéristiques
personnelles de l'enseignant (davantage chez les élèves) {Ibid., p. 304). Dans l'étude
empirique recensée ici, Sparks et Lipka (1992) tentent de décrire les caractéristiques
personnelles d'enseignants du secondaire considérés comme "maîtres" dans la
profession, et chez ceux considérés comme "pas tout-à-fait maîtres" (dans l'article,
master teachers et not-so-master teachers). Pour ce faire, les chercheurs ont procédé
en deux étapes.
La première étape est une étude (Sparks et Lipka, 1991, dans 1992) menée
auprès d'élèves, d'enseignants et d'administrateurs qui a consisté en une
catégorisation d'enseignants considérés comme plus ou moins maîtres selon une
échelle précise. Le groupe étudié comprenait 29 enseignants du secondaire d'âges et
de nombre d'années d'expérience variés et de formation soit du niveau du
baccalauréat ou de la maîtrise, et en 501 élèves de la huitième à la douzième année,
tous provenant de deux écoles secondaires rurales du Missouri. On ne mentionne pas
de détails quant à la sélection des administrateurs. Chacun des trois types de
participants devait évaluer les enseignants participant à l'étude - d'après une liste
commune - selon une échelle partant de G à 3, G signifiant «ne connaît pas cet
enseignant», 1, «enseignant qui rencontre mes attentes», 2, «excède mes attentes» et
3, «premier rang» (Top-notch) {Ibid., p. 3G5).
Dans la seconde étape, les chercheurs examinent les différences entre les
facteurs liés à la personnalité de chacun des types d'enseignants évalués à la première
étape, ainsi que leur concept de soi, leurs types de contrôle et leur contrôle sur
l'idéologie des élèves. Les instruments de mesure utilisés sont le Tennessee Self-
Concept Scale (TSCS), le Nowacki and Strickland locus of contrai scale, le Pupil
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Control Ideology Scale (PCI) et le Sixteen Personality Factor Questionnaire (16PF).
Avant l'analyse des données, les enseignants classés au niveau 2 dans l'échelle
d'évaluation ont été éliminés afin de faciliter la distinction des caractéristiques
associées aux enseignants considérés comme maîtres et de celles associées à ceux
considérés comme pas tout à fait maîtres (Ibid., p. 305).
Il appert que ce sont les caractéristiques personnelles qui ont joué le rôle le
plus significatif dans les catégorisations. Il en résulte que l'enseignant considéré
comme maître est décrit comme étant chaleureux, sociable et attentif aux gens, et
généreux dans ses relations personnelles. Il maintient aussi des contacts
interpersonnels avec les autres. Il est difficile à berner, il est dynamique et il respecte
les idées traditionnelles tout en étant sensible et intuitif. Cet enseignant met en place
une atmosphère de classe chaleureuse et sécurisante pour l'apprentissage des élèves
tout en établissant des limites claires et cohérentes. Par contraste, l'enseignant pas
tout à fait maître est décrit comme étant froid, rigide, timide, autosuffisant et inhibé
dans ses contacts interpersonnels. Il peut sembler méfiant en restant insensible
lorsqu'un groupe d'élèves ne s'accorde pas avec lui. De plus, il tend à éviter les
compromis lorsque les points de vue des autres diffèrent du sien. L'atmosphère de
classe d'un tel enseignant est plutôt froide et critique, ce qui n'est pas le climat idéal
pour promouvoir l'apprentissage des élèves (Ibid, p. 309).
Les chercheurs en viennent à la conclusion qu'une attention devrait être portée
sur la possibilité d'une modification des caractéristiques personnelles de l'enseignant
non maître, afin qu'il tende vers celles du maître. Ils proposent que les enseignants
soient incités à prendre conscience d'eux-mêmes dans leurs relations avec les autres,
à prendre conscience de leur style de communication et d'approches pédagogiques.
Ce modèle favoriserait aussi chez les enseignants une connaissance de ce qu'ils sont
et de leur influence sur les élèves. De plus, l'enseignant pourrait apprendre à
identifier et répondre aux besoins des élèves tout en reconnaissant ses propres besoins
(Ibid, p. 310).
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Hamachek (1999) tente de comprendre ce que font les enseignantes et
enseignants considérés comme maîtres dans leur profession, et comment ils le font. Il
a effectué une recension d'écrits rigoureuse portant tant sur l'enseignement de niveau
primaire que secondaire, lui permettant ainsi de tracer un portrait type de l'enseignant
considéré comme maître dans sa profession. 11 définit le " maître " comme celui qui
offre un enseignement combinant des qualités de deux ordres : celui du " bon
enseignement " {good teaching), associé aux types de comportements de l'enseignant
en classe, et celui de "l'enseignement efficace", identifiable aux résultats
académiques de ses élèves. La synthèse de Hamachek l'amène à identifier trois
dimensions majeures de comportements et caractéristiques associés au maître : les
caractéristiques personnelles, les caractéristiques intellectuelles, ainsi que les styles
d'interactions et les approches pédagogiques. Chacune de ces dimensions, regroupant
des compétences dites techniques et personnelles, est composée de sous-dimensions
justifiées par les écrits recensés. Dans la catégorie des caractéristiques personnelles,
on retrouve une chaleur et une sensibilité apparentes dans les relations
interpersonnelles avec les autres, un enthousiasme constant, des comportements
"proactifs" plutôt que "réactifs" aux situations et des traits de personnalité qu'il
qualifie d'humaniste (par exemple, sens de l'humour, manière d'être plaisante,
tempérament reconnu par les élèves comme étant bienveillant, juste et enthousiaste).
Ces caractéristiques seront définies un peu plus en profondeur dans la section 6 de ce
chapitre. Les caractéristiques intellectuelles se résument en une connaissance de la
matière jumelée à des habiletés spécifiques d'enseignement, des préparations de cours
rigoureuses, un sens de l'organisation développé et des explications claires, une plus
grande prise sur soi des résultats des élèves, une habile préparation de l'élève vers la
matière nouvelle et un continuel processus d'autoréfiexion. Enfin, dans ce qui ressort
des styles d'interactions et approches pédagogiques, on retrouve les rétroactions
spécifiques, discriminantes et personnalisées, la valorisation de rapports positifs et
d'attentes positives vis-à-vis des élèves, l'allocation de suffisamment de temps pour
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leur processus d'apprentissage, une préférence pour l'approche pédagogique du type
direct teaching^, et enfin une flexibilité dans son enseignement.
Selon Hamachek (1999, p. 209), la compréhension de soi de l'enseignant,
qu'il définit comme étant la connaissance personnelle qu'il a de sa propre
psychologie, est aussi importante que sa compréhension de la matière enseignée :
«The more thaï teachers know about themselves - the privaîe curriculum within - the
better their personal décisions are apt to be about how to pave the way for better
teaching»^. Cette compréhension de soi de l'enseignant permettrait de réduire les
possibilités de transfert, de mieux contrôler les contre-transferts, de prévenir la
personnalisation inutile et de clarifier les liens entre la perception de soi de
l'enseignant et sa perception des autres. Hamachek conclut que dans la relation
maître-élève, il existe une influence réciproque et bidirectionnelle qui modèle le
concept de soi des élèves et des enseignants. Aussi, écrit-il, un concept de soi élevé et
une estime de soi positive chez les uns que chez les autres, sont un pré-requis pour un
enseignement et un apprentissage efficaces dans les classes {Ibid., p. 228).
Enfin, dans une autre étude portant sur l'efficacité des enseignants, Jensen et
Templeton (1993) interpellent les maîtres enseignants eux-mêmes sur les facteurs
qu'ils identifient comme contribuant à leur succès. Ils ont envoyé un questionnaire
{The Great American Success Quotient Test) aux 390 membres actifs de la
National/State Teachers of the Year (NSTOY). La NSTOY reconnaît les enseignantes
et enseignants de la première à la douzième année se distinguant pour l'excellence de
leur enseignement. Le questionnaire demande aux répondants d'indiquer, parmi une
série de facteurs, lesquels et dans quelle mesure ceux-ci contribuent à leur succès. Les
thèmes abordés sont les caractéristiques personnelles, les habiletés et les modèles de
' Essentiellement, le direct teaching est une méthode qui implique de présenter la matière en étapes
courtes et explicites, en prenant des pauses régulièrement pour vérifier la compréhension des élèves et
encourager l'implication active du plus grand nombre. (Hamachek, 1999, p. 204)
^ Plus l'enseignant se connaît en tant que personne ayant sa propre histoire, son propre «curriculum
privé », plus les décisions personnelles qu'il prendra sont susceptibles d'ouvrir la voie vers un meilleur
enseignement.
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développement personnel. Parmi les 196 enseignants ayant répondu à l'appel, 150
étaient des femmes et 45, des hommes. Les chercheuses constatent que les facteurs
considérés comme les plus importants tendraient à être des caractéristiques et des
habiletés liées aux composantes affectives des attitudes, motivations et émotions
(p. 9). Jensen et Templeton ont également exploité la grille d'évaluation permettant
au NSTOY d'identifier les enseignants maîtres. Les facteurs sont catégorisés sous
cinq thèmes : les caractéristiques personnelles ou traits de la personnalité,
l'expérience dans l'enseignement de la discipline, l'expérience académique, les
intérêts hors du contexte scolaire et les influences et environnement familiaux. Selon
les résultats, les caractéristiques personnelles obtiennent la note la plus élevée. Ici, le
sens du terme "caractéristique personnelle", plus large que celui que lui donne
Hamachek (1999), n'exclut pas les caractéristiques intellectuelles. Les
caractéristiques de cette catégorie, classées par ordre de priorité, sont "l'attention
portée aux autres" (caring), le fait d'être un individu qui travaille fort, qui ne craint
pas de poursuivre de nouvelles idées et de prendre des risques, qui possède un sens
commun et qui tolère les points de vue différents du sien, qui a un large spectre
d'intérêts, qui n'a pas peur d'être différent, un individu dont les buts personnels sont
bien définis et qui est intelligent, qui a certains talents spécifiques et enfin, qui a de
l'ambition (Jensen et Templeton, 1993, p. 17).
4.2 Les caractéristiques liées à la personnalité de l'enseignant et la relation éducative
11 est mentionné plus tôt que les caractéristiques personnelles de l'enseignant,
telles que nous les entendons, sont intimement liées à sa personnalité. C'est pourquoi
nous en avons tenu compte dans la recension des écrits.
L'intérêt des chercheurs (Abraham, 1984 ; Borich, 1999 ; Brinthaup and
Lipka, 1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks and Lipka, 1992; Tardif et Lessard, 1999 et
Tickle, 1999) envers la personnalité de l'enseignant est motivé par l'idée que la
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personne de l'enseignant influence inévitablement son agir professionnel. Dans une
étude portant sur les caractéristiques du maître enseignant, Sparks et Lipka (1992)
affirment que la recherche sur l'efficacité de l'enseignant doit nécessairement tenir
compte de ses caractéristiques personnelles :
Teacher personality characteristics, those personal qualifies a
teacher brings to the classroom, must be variables of record in our
plans to improve classroom instruction. It is impossible to separate
the personfrom the professional. (p. 310)^
Hamachek (1999) souligne à son tour l'importance particulière et prépondérante de la
personnalité de l'enseignant dans la relation éducative :
Personality is the essence of one's personal characteristics.
Although he or she may not be aware of it, each person has a
unique personality, an overall personal attribute that
contributes to the emotional tone of relationships that makes one
either easy or difficult to get along with, which is why
personality considérations are so crucial for teachers. There is
probably no other profession in which one's personality is such
an important factor as in teaching, in that it contributes so
significantly to the interpersonal médium within which leaming
occurs. (p. 192)"^
Ainsi, la relation éducative, constituée des rapports sociaux s'étahlissant entre
l'enseignant et les élèves pour aller vers des objectifs éducatifs (Postic, 1996),
mettrait en scène la personnalité de l'un comme des autres. Cela est corroboré par
Tardif et Lessard (1999), qui placent le métier d'enseignant dans une catégorie
particulière, celle du travail investi.
^ Les caractéristiques liées à la personnalité de l'enseignant - celles qu'il amène avec lui dans sa classe,
doivent faire partie des facteurs à considérer dans nos recherches visant à perfectioimer
l'enseignement. Il est impossible de séparer la personne du professionnel.
^ La personnalité d'un individu est l'essence même de ses caractéristiques personnelles. Bien que qu'il
n'en soit pas nécessairement conscient, chaque individu possède une personnalité unique, un ensemble
de qualités personnelles contribuant au ton émotionnel de ses relations avec les autres, rendant celles-ci
plus ou moins aisées. C'est pourquoi la personnalité est un facteur si crucial dans la profession
enseignante. Il n'existe probablement aucune autre profession que l'enseignement où la personnalité
soit un facteur aussi important, puisqu'elle contribue de façon significative au médium à travers lequel
l'apprentissage se produit.
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Ce qui nous semble la caractéristique du travail investi ou vécu,
c'est donc l'intégration, voire l'absorption de la personnalité du
travailleur dans le procès de travail quotidien, en tant qu'élément
central contribuant à la réalisation de ce procès de travail.
(p. 352)
Selon les auteurs, les élèves jugent, accueillent leurs enseignants en fonction
de la personnalité de ces derniers. Cette personnalité se manifeste par des attitudes et
comportements qui les caractérisent. Par ailleurs, d'un point de vue plus
psychanalytique, la personnalité de l'enseignant peut également être examinée à la
lumière du concept de soi, comme nous le verrons dans la partie suivante.
4.3 Le concept de soi de l'enseignant et la relation éducative
Parmi les études sur la personnalité de l'enseignant, certaines tiennent compte
du concept de soi de l'enseignant (Borich, 1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks et Lipka,
1992). Selon la définition de Bee et Mitchell (1986) et l'analyse de Borich (1999), le
concept de soi conditionne les relations de la personne avec les autres, et constitue
une part importante de sa personnalité. Selon Hamachek (1999), le concept de soi de
l'enseignant peut jouer un rôle dans l'efficacité de l'enseignement et de
l'apprentissage en classe. Legendre (1993) définit globalement le concept de soi
comme «l'ensemble des perceptions et des croyances qu'une personne a d'elle-même,
ainsi que des attitudes qui en découlent» (p. 234).
Dans Legendre (1993, p. 234), on retrouve les principaux points de vue
théoriques sur le concept de soi des acteurs de la relation éducative. Parmi les auteurs
analysant le concept de soi de l'enseignant, Bloom (1979, 1983) considère que
l'enseignant doit être équilibré et conscient de son impact sur ses élèves. Étant une
personne significative pour l'élève, il peut construire ou détruire son concept de soi.
Pour Fuller (1978) et Combs (1981), le concept de soi de l'enseignant est directement
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lié à son comportement en classe et a un effet sur la motivation de ses élèves ; dans
Legendre (1993), Hamachek (1965) relie concept de soi peu élevé de l'élève à
mauvais rendement scolaire. Tel que mentionné dans son article de 1999, Hamachek
relie également concept de soi élevé de l'enseignant à l'efficacité dans son
enseignement (p. 228). Enfin, Borich (1999) conçoit le soi de l'enseignant à partir de
la théorie de G. H. Mead, amenant l'idée que l'enseignante ou l'enseignant peut jouer
le rôle d'autre signifiant ou saillant auprès de ses élèves, contribuant ainsi au
développement du concept de soi de ce dernier. Notons que cette dernière étude,
examinée plus attentivement ci-dessous, ne précise pas si elle concerne un niveau
d'enseignement spécifique.
4.3.1 Le concept du soi social selon Mead appliqué à la situation éducative
Borich (1999) a effectué une analyse conceptuelle visant à identifier les
dimensions du soi influençant l'efficacité de l'enseignement. Il élabore ainsi un cadre
de travail ou cadre théorique (framework) permettant d'étudier la personnalité de
l'enseignant en allant au-delà de la simple description des caractéristiques
personnelles de l'enseignant.
Partant de l'hypothèse que les enseignants sont des êtres influents dans la vie
des élèves, Borich déduit que le comportement de l'enseignant affecte le concept de
soi de l'élève. Cette hypothèse est fondée sur l'idée que le concept de soi s'acquiert à
travers l'interaction sociale et qu'il est sujet à changer à travers l'expérience (Borich,
1999, p. 93). Pour expliquer ce phénomène, il s'appuie sur la théorie de George H.
Mead (1934) sur le développement du soi de l'individu.
La théorie de Mead définit le soi comme un produit social se formant à travers
un processus d'intériorisation et d'organisation d'expériences psychologiques. Ces
expériences sont le résultat de deux mouvements : l'exploration par l'individu de son
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environnement physique, et la réflexion de soi que cet individu reçoit des personnes
considérées comme "autres signifiants/saillants". Borich illustre ce processus dans la
figure 1 reproduite ci-dessous.
Figure 1
Le soi en tant que produit social formé à travers le processus d'intériorisation
et d'organisation d'expériences psychologiques
Environnement physique Autre signifiant/saillant
Intériorisation et organisation des
expériences psychologiques
SOI
Source : Borich G. D. (1999). Dimensions of Self That Influence Effective
Teaching. In T. M. Brinthaupt et R.P. Lipka (dir.), The Rôle of Self in Teacher
Development (p. 92-117). NewYork : State University of NewYork Press, p. 93.
Par le terme "autre signifiant", il faut entendre l'individu sélectionné et
inconditionnellement valorisé par le soi en développement comme une source de
réflexion de soi, alors que 1'"autre saillant" sera sélectionné pour une réflexion
spécifique du soi et pour des interprétations d'événements spécifiques dans le
dialogue behavioral {Ibid., p. 95). Le dialogue behavioral signifie l'interaction entre
le soi en développement et les autres signifiants/saillants à l'intérieur du champ du
phénomène.
Borich applique la théorie de Mead à la classe. Il démontre que le processus
de développement du concept de soi peut être examiné tant chez l'enseignant -
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particulièrement chez le débutant - que chez l'élève. L'enseignant débutant est en
effet dans un processus de développement de son concept de soi professionnel. Selon
Borich, la façon dont l'enseignant agira en tant qu'autre signifiant/saillant sera
fortement influencée par son concept de soi.
4.3.2 Le concept du soi professionnel de l'enseignant selon Borich
Se basant sur les théories d'Allport (1961) et Erikson (1974 et 1964), Borich
(1999, p. 96) considère le concept de soi général comme des interrelations,
interactions et interdépendances entre cinq sens : le sens de soi corporel, le sens de
l'identité de soi, le sens de l'extension de soi, le sens de l'estime de soi et le sens de
l'image de soi. Le développement du concept de soi de l'enseignant agit à l'intérieur
de ces cinq sens. Un concept de soi négatif peut ainsi avoir comme source une
faiblesse dans une ou plusieurs de ses composantes.
4.3.3 L'enseignant en tant qu'autre signifiant/saillant
Selon le point de vue de Borich, à travers la relation éducative, l'enseignante
ou l'enseignant peut agir comme autre signifiant ou saillant auprès des ses élèves. Les
enseignants ayant un concept de soi positif peuvent être sujets à jouer efficacement
leur rôle professionnel comme autre signifiant ou saillant et à utiliser l'environnement
de la classe pour stimuler positivement le concept de soi des élèves. Un concept de
soi négatif, peu importe quelle en est la source parmi les cinq sens de soi, limite le
rôle de l'enseignant en restreignant la structure du dialogue behavioral entre
l'enseignant et l'élève, transformant ainsi la classe en un lieu pour la réflexion des
besoins de l'enseignant plutôt que ceux de l'élève.
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Un exemple proposé par Borich est celui de l'enseignant qui, adoptant un
modèle contrôlant et autoritaire, se trouve souvent confirmé parle comportement
accommodant et docile des élèves. Le succès d'un contrôle des comportements
menaçants des élèves peut renforcer l'image de soi de l'enseignant en tant que figure
autoritaire et l'encourager à continuer d'acquérir et d'utiliser des comportements
contrôlants et, de cette façon, encourager sa recherche du pouvoir. Ainsi, ces élèves
pour qui l'enseignant contrôlant et autoritaire prend figure d'autre signifiant vont
reconnaître en celui-ci une source de réflexion de soi positive seulement lorsque leurs
comportements seront compatibles avec l'interprétation qu'a l'enseignant du rôle de
l'élève en tant qu'indicateur de sa propre autorité. Les élèves refusant cette
interprétation de leur rôle, ou qui ne considèrent pas l'enseignant comme un autre
signifiant ou saillant, choisiront des options de comportement autres que la docilité.
Selon le système de valeur et le concept de soi de l'élève, l'option choisie peut être le
retrait, la perturbation, le comportement confrontant l'autorité ou même la docilité
intermittente, redéfinie de façon à préserver l'intégrité du concept de soi de l'élève.
{Ibid., p. 106)
Pour nous, l'intérêt de l'étude de Borich réside dans le fait que, selon son
point de vue, le concept de soi de l'enseignante ou l'enseignant constitue une part
importante de sa personnalité, et conditionne ses relations avec les élèves. Les
exemples que l'auteur propose nous indiquent que cela peut se manifester dans sa
façon d'agir et d'être en relation ses élèves.
Toujours en regard du soi professionnel de l'enseignant, Gaudet et al. (1996)
ont effectué une étude sur celui d'enseignantes et d'enseignants pratiquant en Abitibi-
Témiscamingue et répartis dans les niveaux d'enseignement du pré-scolaire au
secondaire. Selon les chercheuses, les résultats de cette étude corroborent l'hypothèse
d'Abraham (1985) selon laquelle il existerait chez l'enseignant des pays modernes
une tendance à la présentation du soi professionnel correspondant davantage à une
image idéale qu'à une image réelle de lui-même. Cette tendance diminuerait
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signifîcativement chez les enseignants de 50 ans et plus. Les chercheuses avancent
l'idée que cette baisse pourrait être attribuée à ce que Huberman (1989) a identifié
comme un phénomène de fin de carrière où l'enseignant aurait tendance à
« s'accepter tel qu'il est et non pas tel que les autres voudraient qu'il soit ». Il s'agit
effectivement d'une caractéristique qui, selon la recension de Huberman, pourrait être
associée à un phénomène de «réconciliation du soi idéal et du soi réel» (Prick, 1986,
dans Huberman, 1989, p. 19).
4.4 La synthèse de la recension des écrits
Selon les écrits scientifiques recensés, il appert que les caractéristiques
personnelles jouent un rôle prépondérant dans la catégorisation des enseignants
considérés comme maîtres (Hamachek, 1999; Sparks et Lipka, 1992; Templeton et
Jensen, 1993). Ces enseignants ont des caractéristiques particulières qui se reflètent
dans leurs attitudes et comportements avec les élèves, contribuant ainsi à la relation
éducative et à l'atmosphère de classe. On note que la définition de l'expression
" caractéristique personnelle " varie selon les auteurs. Templeton et Jensen (1999) lui
donnent un sens plus large dans lequel on retrouve des caractéristiques qui semblent
reliées à la personnalité de l'enseignant, ainsi qu'à ses valeurs et croyances. Dans
Sparks et Lipka (1992), ainsi que dans Hamachek (1999), l'expression
" caractéristique personnelle " désigne plus spécifiquement ce qu'on pourrait appeler
les traits de personnalité. C'est la définition de Hamachek qui est retenue dans le
cadre cette recherche.
Selon plusieurs des auteurs recensés (Borich, 1999 ; Brinthaup and Lipka,
1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks and Lipka, 1992 ; Tickle, 1999), il appert que les
caractéristiques liées à la personne de l'enseignant constituent une variable encore
trop peu exploitée dans la recherche sur l'efficacité en enseignement. Signalons ici
que dans un article sur la motivation en contexte scolaire, Viau (2000) mentionne que
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la personnalité de l'enseignant a fait l'objet d'un certain nombre de recherches sur
l'effet que peut avoir l'enseignant sur la motivation des élèves. Cependant, il fait
remarquer que la très grande majorité de celles dont il rapporte les résultats ont été
menées aux États-Unis. Viau mentionne «qu'il existe sûrement des différences qui
sont dues aux particularités du système québécois, à notre culture, à notre langue et à
notre histoire» (p. 8). Outre l'analyse que font Tardif et Lessard (1999) du métier de
l'enseignant québécois, où ils reconnaissent que sa personnalité est indissociable de
son travail, les études recensées dans la présente recherche sont basées
majoritairement sur des écrits américains (Borich, 1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks et
Lipka, 1992). Comme le constate Viau au sujet de la recherche sur la motivation des
élèves québécois, notre démarche de recension des écrits montre qu'il existe très peu
d'études sur les effets des caractéristiques personnelles de l'enseignant québécois sur
sa pratique.
Borich (1999) propose un cadre théorique où il analyse la personnalité de
l'enseignant à la lumière de la théorie du soi social de Mead. Appliqué au
développement de soi de l'élève, on comprend que l'enseignant peut y jouer un rôle
important en tant qu'autre signifiant ou saillant, et appliqué à l'enseignant débutant,
c'est le développement du soi professionnel que l'on observe. Selon l'auteur, les
attitudes et les comportements qui caractérisent l'enseignant peuvent être motivés par
son concept de soi.
Par ailleurs, Sparks et Lipka font ressortir un élément intéressant qui revient
aussi dans les écrits de Borich (1999) et de Tickle (1999) : celui des systèmes de
croyances et de perception des participants de la scène scolaire. Lorsque Sparks et
Lipka (1991, dans 1992) constatent que ces systèmes jouent sur les différentes façons
qu'ont les élèves, enseignants et administrateurs de définir un enseignant-maître, ils
décident de faire des caractéristiques personnelles - critère particulièrement retenu par
les élèves - l'objet de leur recherche présentée ici. Dans le cadre de la formation
professionnelle qu'elle donne aux futurs maîtres, Tickle (1999) insiste sur la nécessité
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d'inciter ceux-ci à reconnaître les buts, valeurs et croyances pouvant motiver leurs
comportements. Dans son analyse de la personnalité de l'enseignant à la lumière du
concept de soi, Borich (1999) parle de cette même reconnaissance. Dans une image
très simplifiée, on pourrait dire que Borich dessine une espèce de continuum où le
passage de la connaissance de soi à la compréhension de soi, de l'acceptation de soi
et à l'acceptation des autres favoriserait un concept de soi positif. Dans les
conclusions de chacune de ces études, y compris celle de Hamachek (1999), on
convient de la nécessité d'une connaissance de soi de l'enseignant - de ses
convictions, valeurs, croyances et préjugés - pour atteindre une plus grande efficacité
de l'enseignement dans une relation éducative saine et constructive. Enfin, l'étude de
Gaudet et al. (1996) sur le soi professionnel indiquerait que les enseignantes et
enseignants de 50 ans et plus seraient plus à même de présenter une image réelle
d'eux-mêmes qu'une image idéalisée.
5. LE PROBLÈME ET LA QUESTION SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE
La problématique amenée en début de chapitre dans son contexte pratique
mettait en évidence, par des acteurs du milieu scolaire secondaire, le rôle que
joueraient les caractéristiques personnelles de l'enseignant dans sa relation avec les
élèves. Cela est remarqué plus particulièrement dans les situations où se
manifesteraient à répétition des troubles de comportements des élèves en classe. La
recension des écrits scientifiques a donc été abordée avec la question générale
suivante : Est-ce que les caractéristiques personnelles de l'enseignante et de
l'enseignant jouent un rôle dans la relation éducative?
À la lumière des écrits sur le sujet, il appert que les caractéristiques
personnelles des enseignants jouent réellement un rôle dans la relation éducative et
dans l'atmosphère de classe. Plus précisément, les caractéristiques personnelles de
l'enseignante et de l'enseignant se manifesteraient inévitablement dans leur manière
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d'être ou façon d'être avec les élèves et, par conséquent, participeraient de façon
significative à la relation éducative. Par ailleurs, selon Borich (1999), l'enseignant
ayant un concept de soi positif a de meilleures chances de jouer adéquatement son
rôle d'autre signifiant ou saillant auprès de l'élève et de favoriser une atmosphère
d'apprentissage en classe. Partant, il est intéressant de constater que, tant dans les
écrits scientifiques que dans le milieu pratique, on reconnaisse l'incidence des
caractéristiques personnelles de l'enseignant sur la relation éducative, tout en
déplorant que trop peu d'attention y soit accordée. Toutefois, dans la recension des
écrits, la seule étude concernant le point de vue des acteurs (Templeton et Jensen,
1993) soumet comme résultat davantage une "énumération" des caractéristiques que
les enseignants considèrent comme contribuant à leur nomination en tant
qu'enseignants maîtres. Or, il nous apparaît essentiel de connaître la perception^ que
les enseignantes et enseignants eux-mêmes ont de leurs caractéristiques personnelles
en jeu dans la relation qu'ils vivent avec leurs élèves. Ils sont en effet les premiers
acteurs professionnellement interpellés et ils sont ceux sur qui repose une grande part
de responsabilité dans la gestion de la relation éducative. Aussi, il a été souligné que
des acteurs du milieu scolaire font le lien entre les caractéristiques personnelles et les
problèmes de classe de certains enseignants, mais on n'entend pas ou peu parler les
enseignantes et les enseignants de leurs propres caractéristiques personnelles pouvant
favoriser ou nuire à leur enseignement. C'est sur cette constatation que s'appuie le
problème spécifique tel que nous voulons l'exploiter dans cette recherche : nous ne
savons pas quelle perception a l'enseignant lui-même des caractéristiques
personnelles mises en jeu dans la relation qu'il vit avec ses élèves, selon sa propre
expérience professionnelle.
^ En psychologie, la perception peut être étudiée dans la complexité des mécanismes et des processus
par lesquels l'individu prend connaissance du monde et de son environnement (Bloch et al., 1991 ;
Sillamy, 1989). Dans cette recherche, le terme perception veut rendre compte de ce qui est accessible
par le témoignage des enseignantes et des enseignants sur leur expérience du phénomène. Aussi, il faut
tenir compte du fait que, la perception étant un rapport du sujet à l'objet, même si celui-ci a ses
caractéristiques propres, c'est avec sa subjectivité que le sujet le perçoit (Sillamy, 1989, p. 202).
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Nous pensons que de connaître la "perception" des enseignants, qu'ils soient
considérés comme maîtres ou non, peut aider à mieux comprendre comment se vit la
relation éducative dans les écoles québécoises. Cependant, dans la recension des
écrits, la recherche de Gaudet et al. (1996) attire notre attention sur le fait qu'il existe
une tendance chez les enseignantes et les enseignants à présenter une image du soi
professionnel plus près de l'idéal que du réel. Or, cette tendance baisserait
significativement chez les 50 ans et plus. Il nous apparaît pertinent de tenir compte de
cet élément dans la question spécifique de recherche, puisque nous voulons avoir
accès à des données qui sont les plus représentatives possible de la réalité. De plus,
cela permet d'examiner le phénomène sous l'angle du développement professionnel
de l'enseignant, avec l'avantage du recul que celui-ci peut avoir sur sa façon d'être en
relation avec ses élèves tout au long de son vécu professionnel. Ainsi, à cette étape de
la recherche, la question spécifique qui est celle-ci : quelle perception ont
l'enseignante et l'enseignant du secondaire, ayant 50 ans et plus, des caractéristiques
personnelles enjeu dans leur façon d'être en relation éducative ?
6. LE CADRE DE REFERENCE
La définition des termes et la recension des écrits ont amené à conserver
certains aspects comme cadre de référence. Ce cadre servira de rationnel à la
conception de l'instrument de collecte de données.
Dans cette recherche, la définition de l'expression « caractéristique
personnelle » s'appuie sur celle que l'on retrouve dans la recension des écrits
effectuée par Hamachek (1999). Il les définit "comme étant généralement associées
aux pattems d'actions, aux pensées et aux émotions qui caractérisent le
comportement d'un individu". Parmi les caractéristiques personnelles de l'enseignant,
certaines sont associées à l'enseignant considéré comme maître. Hamachek a recensé
les suivantes.
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La première est caractérisée par une chaleur et une sensibilité apparentes dans
les relations interpersonnelles avec les autres. Dans l'analyse de 12 000 lettres ayant
pour thème « l'enseignant qui m'a aidé le plus », Witty (1967) soulève ces dix traits
de personnalité mentionnés par des élèves de première à la douzième année : 1)
attitude coopérative et démocratique, 2) gentillesse et considération pour l'autre, 3)
patience, 4) intérêts larges, 5) apparence et manières personnelles plaisantes, 6)
justice et impartialité, 7) sens de l'humour, 8) comportement agréable, 9) intérêt dans
les problèmes des élèves et 10) flexibilité. Murray (1983), Soar et Soar (1979) et
Sparks et Lipka (1992) remarquent que la chaleur, l'attitude amicale et la
compréhension de l'enseignant sont des caractéristiques qui sont les plus souvent
associées à une attitude positive des élèves en classe.
La deuxième caractéristique est l'enthousiasme constant, qui peut avoir un
effet positif sur le climat émotionnel de la classe. Deux composantes de base
définissent l'enthousiasme de l'enseignant (Good et Brophy, 1994) : un intérêt
sincère dans la matière enseignée, et une énergie vigoureuse et positive. Les
enseignants qui sont moins dynamiques ou plus timides peuvent compenser en
canalisant leur enthousiasme dans la matière enseignée, si ce n'est dans leur
personnalité. Il semble que les enseignants qui s'efforcent d'être enthousiastes ont des
élèves qui sont plus attentifs et plus impliqués en classe, bien que ceux-ci
n'obtiennent pas nécessairement de meilleures notes (Gillet et Gall, 1982).
Également, les élèves répondraient plus favorablement au matériel pédagogique
lorsque présenté par des enseignants enthousiastes (Mastin, 1963; Rosenshine et
Furst, 1973).
La troisième caractéristique se manifeste dans des comportements "proactifs"
plutôt que "réactifs" aux situations. Good et Brophy (1994) remarquent que les
enseignants se retrouvent tous quelque part sur un continuum passant du
comportement proactif au comportement très réactif {overreactive). Les enseignants
les plus efficaces tendraient vers l'extrémité proactive. Selon les chercheurs, les
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enseignants très réactifs auraient en commun un point de vue rigide et stéréotypé des
élèves, basé sur leurs premières impressions et sur leur passé académique. Les
attitudes et comportements de ces enseignants envers leurs élèves seraient motivés
par leurs préjugés, et auraient tendance à être pessimistes face à leurs résultats. Les
enseignants proactifs seraient plus efficaces compte tenu de leur état d'esprit positif,
et leur façon de prévenir les échecs de leurs élèves par des moyens pédagogiques, par
exemple.
La quatrième et dernière caractéristique personnelle participant à l'efficacité
de l'enseignant se reconnaît par des traits de personnalité que Hamachek qualifie
d'humanistes. Ces enseignants sont caractérisés par leur sens de l'humour, leur
manière d'être plaisante, leur tempérament reconnu par les élèves comme étant
amical et juste. Porter et Brophy (1987) notent cependant qu'ils ne sont pas
nécessairement constamment dans le meilleur de leur forme.
7. LE BUT ET LES OBJECTIFS DE RECHERCHE
Le but de cette recherche est de mieux comprendre comment les enseignantes
et enseignants du secondaire perçoivent les caractéristiques personnelles en jeu dans
leur façon d'être en relation éducative. Nous avons justifié le fait que, dans la
question spécifique, ce sont des enseignants de 50 ans et plus qui sont interpellés.
Cela nous permet d'examiner également la perception qu'ont ces enseignants en fin
de carrière des changements pouvant survenir dans leur façon d'être au cours de leur
vécu professionnel. Les objectifs visés sont donc les suivants :
a) Décrire la perception qu'ont les enseignantes et enseignants du secondaire des
caractéristiques personnelles enjeu dans leur façon d'être en relation éducative.
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b) Décrire la perception de ces enseignantes et enseignants des changements pouvant
survenir dans leur façon d'être en relation éducative, au fil de leur vécu
professionnel.
Pour atteindre ces objectifs de recherche, nous avons opté pour une méthodologie
de recherche qualitative. Dans le chapitre suivant, nous exposons les fondements d'un
tel choix ainsi que la démarche détaillée du processus de collecte de données et de
leur analyse.
DEUXIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Comme nous l'avons vu dans la présentation de la problématique de
recherche, le but de cette recherche est de répondre à la question spécifique suivante :
quelle perception ont l'enseignante et l'enseignant du secondaire, ayant 50 ans et
plus, de leurs caractéristiques personnelles en jeu dans la relation éducative? Deux
objectifs sont poursuivis. Le premier est de décrire la perception qu'ont les
enseignantes et les enseignants des caractéristiques personnelles en jeu dans leur
façon d'être en relation éducative. Le deuxième objectif est de décrire la perception
qu'ont ces enseignantes et ces enseignants des changements dans leur façon d'être
pouvant survenir au fil de leur vécu professionnel.
Cette recherche du sens que les acteurs donnent eux-mêmes du phénomène
s'inscrit dans l'approche interactionniste symbolique, théorie élaborée principalement
par G. H. Mead (Coulon, 1996). Selon la synthèse de Coulon, « l'interactionnisme
symbolique soutient que c'est la conception que les acteurs se font du monde social
qui constitue, en dernière analyse, l'objet essentiel de la recherche sociologique »
(p. 106). La recherche menée sous cette approche appelle des méthodes permettant de
donner priorité aux points de vue des acteurs, afin « d'élucider les significations
[qu'ils] mettent eux-mêmes en œuvre pour construire leur monde social » {Ihid.,
p. 108). C'est l'objectif que nous avons voulu atteindre en privilégiant une méthode
qualitative donnant accès au discours des enseignants.
Dans ce chapitre, nous présentons la stratégie de collecte de données.
L'entrevue semi-dirigée ayant été privilégiée, nous ferons état de ses forces et de ses
limites, des conditions de réalisation des entrevues, de l'élaboration du guide
d'entrevue ainsi que du déroulement de ces entrevues. De plus, la sélection des
participantes et des participants sera justifiée et nous exposerons quelques éléments à
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considérer à leur propos. Ensuite, nous présenterons la stratégie d'analyse des
données, inspirée principalement de l'analyse par théorisation ancrée, et nous
exposerons le processus suivi lors de cette étape. Enfin, les moyens utilisés pour
assurer la validité de la recherche seront énoncés.
1. LA STRATEGIE DE COLLECTE DE DONNEES
La vision interactionniste symbolique amène à considérer l'aspect
communicationnel inhérent à la constitution du soi social, considération qui joue dans
la stratégie de collecte de données. Pour Mead (1963), « le soi possède le caractère
d'être un objet pour lui-même » (p. 116). Autrement dit, le soi devient l'objet que le
sujet observe, auquel il réagit. Pour qu'il y ait apparition du soi, Mead insiste sur la
nécessité du langage ;
Il n'y a pas, que je sache, d'autre forme de comportement que le
langage où l'individu soit un objet pour lui-même. Dans les limites
de notre connaissance, l'individu n'est pas un soi au sens réflexif,
s'il n'est pas un objet pour lui-même. C'est ce qui confère à la
communication son importance majeure, c'est dans ce type de
conduite que l'individu réagit à lui-même. (Ibid., p. 121)
Ce que nous avons voulu chercher, c'est le dialogue de l'enseignant avec lui-
même, dans sa réflexion sur lui-même. Cependant, Mead affirme également que dans
cette expérience où il y a conscience de soi, « nous agissons et réagissons par rapport
à nous, mais aussi par rapport aux autres ; être conscient de soi, c'est essentiellement
devenir un objet pour soi en vertu de ses relations avec les autres individus » (Ibid.,
p. 147). C'est ici que le rôle de la chercheuse a pris son importance. Nous croyons
que le dialogue devait également avoir lieu entre l'enseignant et la chercheuse. En
effet, l'émergence du sens que donne l'enseignant au phénomène est encouragée par
l'interaction entre la chercheuse et l'enseignant, c'est-à-dire dans leur dialogue. Cela
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ressemble fortement à ce que Savoie-Zajc (1998) appelle la dynamique de co-
construction de sens s'établissant entre les partenaires de la recherche.
1.1 Le cadre de collecte de données : l'entrevue semi-dirigée
Considérant ces assises théoriques, l'entrevue s'est révélée comme le cadre de
collecte de données le plus approprié pour répondre à nos objectifs de recherche.
Selon Seidman (1991), c'est l'intérêt dans l'expérience d'autres individus, et dans le
sens que ceux-ci lui donnent, qui est au cœur de l'entrevue. Pour Daunais (1993),
privilégier le contact interpersonnel à l'observation signifie que l'on considère plus
pertinent d'interpeller les individus eux-mêmes que de les observer dans leur conduite
et leur rendement. L'entrevue donne également accès au contexte entourant les
comportements des individus, permettant ainsi de mieux comprendre leur actions
(Siedman, 1991). Cela rappelle dans une certaine mesure ce que Savoie-Zajc (1998,
p. 267) présente comme les trois postulats de l'entrevue. Premièrement, les données
recueillies sont des « unités de sens », où « les parties doivent être considérées en
relation les unes avec les autres », puisqu'une parole d'un participant prise isolément,
en dehors du contexte de la conversation, peut perdre son véritable sens ;
deuxièmement, l'idée que le sens se construit en interaction avec l'autre implique que
« la perspective de l'autre a du sens » ; et troisièmement, « la nature de la réalité » est
liée aux conditions dans lesquelles cette réalité s'est exprimée, comme par exemple
l'état d'esprit du participant au moment de l'entrevue ou son sentiment par rapport à
la relation chercheuse-participant. Enfin, notre façon d'aborder l'objet de recherche
concorde avec le type de compréhension que Kvale (1983) associe à l'entrevue en
recherche qualitative, et qu'il décrit sous une série d'aspects (p. 174). Ainsi, par
l'entrevue, le chercheur se centre sur l'univers du participant ; il cherche à
comprendre le sens du phénomène dans cet univers ; c'est une démarche qualitative,
descriptive et spécifique ; cela sous-entend que le chercheur est aussi libre que
possible de présupposition au sujet de l'objet de recherche ; il y a également
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centration sur certains thèmes, mais ouverture à l'ambiguïté et au changement ; ce
mode de collecte de données dépend beaucoup de la sensibilité du chercheur, et prend
place dans une interaction interpersonnelle ; enfin, l'entrevue semi-dirigée s'avère
souvent être une expérience positive.
Parmi les trois types d'entrevue généralement admis en recherche qualitative,
nous avons privilégié l'entrevue semi-dirigée. Ce type d'entrevue est en quelque sorte
à mi-chemin entre l'entrevue non dirigée ou entrevue en profondeur (Paillé, 1991), où
le chercheur confie au participant la responsabilité de s'exprimer librement et d'une
manière personnelle sur un thème (Daunais, 1993 ; Mucchielli, 1996), dégageant de
ce libre compte-rendu le sens et la structure de la réalité du participant (Paillé, 1991),
et l'entrevue dirigée, où la structure prédéterminée d'un questionnaire administré
oralement vient contraindre l'interaction verbale (Savoie-Zajc, 1998). Notons que, vu
son caractère très structuré, ce dernier type d'entrevue n'est pas considéré par Paillé
(1991) comme étant propice à la recherche qualitative. L'entrevue semi-dirigée se
distingue des dernières par sa préparation organisée, quoique de manière non fermée,
où le chercheur propose un ordre des interrogations guidant la conversation, sans
toutefois l'imposer (Paillé, 1991, p. 4) : « Bref, l'entrevue est préparée mais elle
demeure ouverte à la spécificité des cas et à la réalité de l'acteur. » Cette préparation,
prenant la forme matérielle d'un guide d'entrevue, a joué dans notre choix
d'instrument de collecte de données. Paillé {Ibid., p.3) voit trois avantages importants
liés au guide d'entrevue: une pré visibilité et un meilleur contrôle de l'entrevue,
puisqu'il «permet d'entrevoir les limites à l'intérieur desquelles l'entrevue devra
avoir lieu », des informations en lien étroit avec l'objet de recherche, le guide
permettant « d'éviter cette situation difficile où le chercheur termine des entrevues
avec une tonne d'informations disparates, pratiquement impossibles à traiter», et
enfin, une certaine similarité dans les informations obtenues d'une entrevue à l'autre,
avantageant du même coup la validité des résultats.
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Les quatre buts de l'entrevue semi-dirigée, tels que dégagés par Savoie-Zajc
(1998, p. 268-269), répondaient à ceux de cette recherche. Premièrement, l'entrevue
semi-dirigée vise à rendre explicite l'univers de l'autre. De fait, l'interaction humaine
vécue dans le contact personnel et privé entre les participants et la chercheuse a
favorisé l'accès à des informations privilégiées qui, en d'autres temps et sans cette
incitation à la confidence, seraient possiblement demeurées dans le domaine du non-
dit. Le phénomène à l'étude était particulièrement touché par cette considération. En
effet, nos observations en milieu pratique indiquaient que les enseignantes et
enseignants parlent davantage des caractéristiques personnelles des collègues
enseignants que des leurs. Et c'est justement sur le rôle joué par leurs propres
caractéristiques personnelles que les participantes et participants ont été interpellés.
Deuxièmement, l'entrevue semi-dirigée vise à comprendre le monde de
l'autre. Nous verrons que les perspectives individuelles de chacun des participants
sur le phénomène ont permis d'enrichir la compréhension du monde des enseignants
tant par les similitudes que par les dissemblances entre les discours, et tant par la
cohérence que par les contradictions à l'intérieur de chacun des discours. Il fut
cependant important de situer le sens des données à l'intérieur du monde duquel elles
émergeaient.
Troisièmement, l'entrevue semi-dirigée permet d'organiser et structurer la
pensée de l'autre. Savoie-Zajc (1998, p. 269) parle d'une « négociation à propos du
sens [qui] s'engage entre les personnes : l'une tentant de révéler sa pensée, l'autre
voulant mieux la comprendre. » Les participantes et les participants ont été appelés à
rendre compréhensible un aspect de leur monde privé encore peu exploré par
plusieurs d'entre eux. Pour tendre vers une compréhension commune du phénomène,
un travail de structuration et d'organisation de la pensée du participant s'est fait en
interaction avec la chercheuse.
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Quatrièmement, l'entrevue semi-dirigée veut répondre à une fonction
émancipatoire : dans le rapport particulier qui s'établit au cours de l'entrevue semi-
dirigée, le questionnement du chercheur stimule la réponse du participant, qui
stimule un nouveau questionnement, et ainsi de suite. Ce processus a permis non
seulement une exploration en profondeur du phénomène à l'étude, mais il a agi aussi
comme « un catalyseur de prises de conscience et de transformations de la part des
personnes engagées » {Ibid., p. 269). Plusieurs des participantes et participants ont
déclaré que l'entrevue avait stimulé un processus de réflexion sur un aspect
important de leur profession auquel ils s'étaient peu ou pas attardé à ce jour. Cela a
eu pour effet d'enrichir, tant chez les enseignants que chez la chercheuse, la
compréhension de la dynamique relationnelle entre l'enseignant et ses élèves.
1.1.1 Les forces et les limites de l'entrevue semi-dirigée
L'entrevue semi-dirigée, comme tout cadre de collecte de données, comporte
des forces et des limites. Des quatre buts ci-haut mentionnés, certaines forces
ressortent déjà, notamment celle de donner un accès direct à l'expérience des
individus. La présence active de la chercheuse a permis de stimuler une cueillette de
données riches en détails et en descriptions. Aussi, tel que Savoie-Zajc (1998) le
mentionnait, nous avons à l'occasion adapté le schéma d'entrevue pendant son
déroulement. Nous pouvions ainsi profiter des avenues pertinentes sur lesquelles la
participante ou le participant nous amenait sans pour autant briser le cours de sa
pensée. Cette souplesse n'aurait pas été possible par la méthode de l'observation, par
exemple. Seidman (1991) considère l'entrevue comme un moyen puissant pour
comprendre la question de l'éducation à travers l'expérience de ceux dont elle
constitue la vie. Nous avons pu le constater par la richesse des données recueillies.
Par ailleurs, comme nous l'avions prévu, les enseignantes et les enseignant étaient
suffisamment habiles à communiquer leur pensée, condition nécessaire à l'efficacité
de cette méthode {Ibid., 1991).
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Savoie-Zajc (1998) énonce trois limites à l'entrevue semi-dirigée. La
première est l'attitude de calcul que peut prendre le chercheur pour établir un rapport
de confiance avec le participant. Selon elle, cela soulève un problème éthique (elle se
réfère à la moralité dite « d'accommodation » de Johnson (1978, In Savoie-Zajc,
1998, p. 282). L'auteure évoque également le problème de crédibilité des
informations, puisque la présence du chercheur peut susciter chez le participant le
désir d'être bien vu ou de rendre service, par exemple. De plus, des blocages de
communication et des sujets tabous peuvent faire obstacle au dialogue. Selon Savoie-
Zajc (1998), ces limites peuvent être atténuées par divers moyens. Dans la partie
suivante, nous verrons les mesures qui ont été prises pour pallier celles-ci.
Enfin, la force majeure de l'entrevue, soit la présence du chercheur auprès du
participant, peut devenir sa plus grande faiblesse. Il y a d'abord la question de
l'anonymat. En effet, l'anonymat n'est jamais total, puisque le chercheur connaît
l'identité de l'interviewé, ce qui en soi peut être suffisant pour nuire à l'expression de
ce dernier. Pour mettre les participantes et les participants en confiance, nous avons
suivi les recommandations de Boudreau (1995) en expliquant, dès le début de chaque
rencontre, le but et les objectifs de recherche, et en insistant sur le caractère
confidentiel et anonyme des informations. Par ailleurs, par notre façon de conduire
l'entrevue et par nos préconceptions sur l'objet de recherche, nous pouvions
influencer les réponses du participant. Il y a le risque important « d'orienter plus ou
moins inconsciemment la personne sur des pistes qui appartiennent à son propre
univers subjectif plutôt qu'à celui du sujet » {Ibid., p. 53). C'est pourquoi nous
devions respecter certaines conditions lors de la réalisation des entrevues.
I.I.2 Les conditions de réalisation des entrevues
L'entrevue étant un moment clef de la recherche, il fallait tout mettre en
oeuvre pour favoriser une cueillette de données riches et pertinentes. Dans les écrits
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(Daunais, 1993 ; Kaufmann, 1996 ; Rubin et Rubin, 1995 ; Savoie-Zajc, 1998 ;
Seidman, 1991 ; Van der Maren, 1996), on s'accorde pour considérer comme facteur
principal les habiletés du chercheur à établir une relation humaine favorisant le
dialogue, ce que Savoie-Zajc (1998) appelle les compétences affectives du chercheur.
Comme l'objet de notre recherche pouvait toucher des aspects intimes du vécu
professionnel des participantes et des participants, il nous était d'autant plus
importants d'adopter des attitudes pouvant aider à la fluidité de la communication
afin d'éviter les blocages. Nous avons donc manifesté une écoute active verbale et
non verbale, tout en laissant place au silence advenant lors des moments de réflexion
des participants. Nous nous sommes appliquée à installer une atmosphère de
confiance, condition essentielle à l'exploration en profondeur du monde intime de
l'enseignant. Il fallait pour cela démontrer un intérêt constant dans les propos des
participants tout en faisant preuve de sensibilité, de chaleur, de patience et de respect
de l'autre.
Selon certains auteurs, les attitudes nécessaires à l'établissement de cette
dynamique particulière peuvent être liées à l'idée que se fait le chercheur de la
relation. Contrairement à la simple conversation où le pouvoir est en principe
partagé, dans cette « conversation guidée » (Seidman, 1991), le chercheur, initiateur
de la rencontre et de son thème, accorde un pouvoir au participant dans le but de
l'impliquer activement à la construction de sens (Savoie-Zajc, 1998) - ce que
Kaufmann (1996) appelle «rompre la hiérarchie» (p.47). Seidman (1991, p.73)
évoque la relation I-Thou de Schutz (1967) : bien que la distance entre l'intervieweur
et l'interviewé soit nécessaire à l'écoute objective, le premier ne doit pas considérer
le second comme le sujet de recherche mais comme un autre être humain vivant et
conscient, partenaire avec l'intervieweur dans la quête de sens. Ces considérations
s'accordent avec notre vision d'une relation de collaboration entre les enseignants et
nous-même, dans le but de mieux comprendre le phénomène à l'étude. Par ailleurs,
nous avons pris garde d'éviter de nous laisser prendre au jeu du "psychothérapeute",
tel que soulevé par Daunais (1993) et Seidman (1991), puisque nous n'étions pas là
50
pour soulager le participant de ses secrets. Également, si les entrevues ont souvent
semblé donner lieu à des prises de conscience chez les participantes et les
participants, ces dernières furent une conséquence positive des rencontres et non un
objectif à atteindre.
Au sujet de la relation, Kaufmann (1996) soulève l'idée du «jeu à trois
pôles ». Le premier pôle est la participante ou le participant, le deuxième est le
chercheur et le troisième pôle est l'objet de recherche, motif premier de la rencontre.
Nous étions consciente du fait que cet objet a une portée différente pour chacun des
partenaires. En effet, « l'informateur n'a que des bribes d'éléments sur [l'objet de
recherche], et pour lui, le troisième pôle est plutôt sa vie, matière première de
l'entretien, qu'il regarde comme il ne l'a jamais regardée » (p. 54) alors que pour le
chercheur, il s'inscrit dans un cadre plus large, c'est-à-dire dans sa problématique de
recherche. Ce qui veut dire que lors de l'entrevue, l'enseignant était poussé à exercer
un travail inhabituel et exigeant, où il devait prendre conscience d'une question à
laquelle il n'avait pas pensé, sur laquelle il devait se forger une opinion qu'il devait
ensuite exprimer en des termes correspondant à nos attentes. C'est ici que le travail
d'organisation ou de structuration de la pensée de l'autre (Savoie-Zajc, 1998) a
facilité ce processus. Partant d'objectifs de recherche clairs, nous avons tenté de
guider le mieux possible les enseignantes et enseignants dans la clarification de leurs
réflexions en les reformulant afin d'en vérifier la compréhension commune,
permettant ainsi aux participants de préciser ou d'approfondir certains points. Aussi,
tel que suggéré par VanderMaren (1996), nous avons évité le plus possible les
brusques changements de thèmes en posant des questions à partir des réponses
antérieures. Cela fut d'autant plus pertinent que, vu l'objet de recherche, les
réflexions portaient parfois à la confidence. Il nous fallait donc éviter d'interrompre
la parole du participant émotivement investi dans la conversation, pour revenir
ensuite sur les éléments valables apparus plus tôt (tel que suggéré par Seidman
(1991). En outre, il est arrivé que les enseignantes et enseignants manifestaient des
signes d'inquiétude à savoir s'ils répondaient adéquatement à nos questions. Le fait
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de les rassurer sur leur "compétence à participer à la conversation" {conversational
compétence (Rubin et Rubin, 1995, p. 130) semblait contribuer non seulement à les
mettre en confiance, mais aussi à obtenir des informations claires.
Encore sur l'aspect émotif de la relation entre le chercheur et les participants,
Rubin et Rubin (1995) attirent l'attention sur un autre type de situation pouvant nuire
à la réussite de l'entrevue et auquel il nous fallait être particulièrement sensible.
Comme l'objet de recherche amenait parfois les participantes et les participants à
parler d'un aspect intime de leur vécu professionnel, il fallait voir à ce que ceux-ci ne
restent pas avec une impression de mise à nu et de vulnérabilité. Pour éviter cette
situation, dès les premières entrevues, nous avons jugé qu'il était important d'ajouter
en fin de guide une question d'ordre général dans le but de ramener la conversation à
un niveau moins émotif. C'est ainsi qu'en fin de rencontre, le participant était invité
à relever ce qui lui paraissait le plus important à retenir dans l'objet de l'échange, et
de cette manière, il choisissait lui-même un élément avec lequel il se sentait plus à
l'aise. De plus, parmi les éléments d'introduction à l'entrevue en début de guide, un
avis a été rajouté afin de prévenir l'enseignante ou l'enseignant du caractère intimiste
de certaines questions. Il lui était demandé de se sentir libre d'y répondre ou non.
Par ailleurs, il était essentiel d'être consciente que notre subjectivité pouvait
jouer dans les réponses du participant. Selon Rubin et Rubin (1995), en entrevue
qualitative, le chercheur n'est ni neutre, ni distant, et il est généralement impliqué
émotivement. C'est donc dire que les entrevues ont pu être affectées par notre
personnalité, notre humeur, nos intérêts, expériences et biais. Notre état de
chercheuse-enseignante signalait déjà une position qui n'est pas extérieure à l'objet
de recherche, puisque la problématique est issue de notre expérience en milieu
pratique. 11 était d'autant plus important de prendre garde à cette influence sur les
données. Pour minimiser celle-ci, nous avons suivi les recommandations de
VanderMaren (1996) en prenant conscience de nos préconceptions sur l'objet de
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recherche et sur l'éducation en général, ainsi que de notre rôle en tant que
chercheuse.
Enfin, en cours d'entrevue, nous avons eu recours à la prise de note des
éléments sur lesquels nous souhaitions revenir avant la fin de la rencontre. De plus,
pour recueillir nos impressions, intuitions, ainsi que les éléments frappants et les
questions-cibles pour les prochaines entrevues, nous avons privilégié la fiche
synthèse d'entretien, complétée immédiatement après chacune des entrevues. Nous
nous sommes inspirée de celle suggérée par Huberman et Miles (1991, p. 90) pour
construire la nôtre, illustrée dans la figure 2 ci-dessous.
Figure 2
Fiche de synthèse d'entretien
Fiche de synthèse d'entretien
Numéro de l'entrevue :
Nom fictif du participant :
Date de l'entrevue :
Site de l'entrevue :
Source du contact :
1. Thèmes ou questions importantes qui m'ont frappée dans ce contact.
2. Mon impression sur la nature de la relation établie avec le participant.
3. Autres éléments qui me sont apparus comme frappants, intéressants,
révélateurs ou importants dans ce contact, avant, pendant ou après l'entrevue.
4. Questions-cibles nouvelles, non résolues ou à revoir pour la prochaine
entrevue.
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1.1.3 L'élaboration du guide d'entrevue
Pour rélaboration du guide d'entrevue, nous avons suivi la démarche
proposée par Paillé (1991) et qui se déroule en six temps soit : l'élaboration du
premier jet, le regroupement thématique, la structuration interne des thèmes,
l'approfondissement des thèmes, l'ajout de probes et la finalisation du guide. À la
suite d'une entrevue de validation, et à partir d'observations faites au cours des
premières entrevues, des modifications ont été apportées au guide et ont donné lieu à
la version définitive. Cette entrevue de validation a été conduite avec un enseignant
dont le profil correspond à celui des participantes et participants.
Pour l'élaboration du premier jet, il s'agissait de faire une liste de toutes les
interrogations initiales. Nous avons écrit en vrac toutes les questions qui nous
venaient à l'esprit : celles qui ont motivé l'entreprise de recherche - soit notre
expérience en milieu pratique -, celles qui ont émergées des lectures, rencontres,
conversations ayant eu lieu depuis le début de l'étude, ainsi que celles qui ont été
soulevées au cours de la recension des écrits. Après une lecture attentive de ce
premier jet, d'autres questions ont ressorti, complétant la liste initiale qui a résulté en
une quarantaine de questions.
Déjà lors de la première lecture des questions initiales, des thèmes
s'imposaient d'eux-mêmes. À la deuxième étape, celle du regroupement thématique,
il s'agissait de poursuive cette démarche de façon à constituer des groupes d'idées,
d'interrogations sous ce que Paillé (1994) appelle des rubriques génériques. En plus
de la mise en évidence des thèmes, l'exercice a donné lieu à l'élimination de
certaines questions récurrentes et à la précision d'autres questions.
L'étape de structuration interne des thèmes vise à ordonner les interrogations
de façon à respecter des critères d'ordre logique, émotionnel et stratégique. Ainsi,
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respectivement, les questions ont été organisées de façon à passer du général au
particulier, du lieu commun au thème délicat (Paillé, 1991). Ainsi, les sujets les plus
intimes étaient placés en milieu d'entrevue, alors que le rapport de confiance est en
principe établi (Daunais, 1993; Savoie-Zajc, 1998), pour finir avec les informations
plus factuelles.
Ensuite, vient l'approfondissement des thèmes. Une fois ceux-ci définis et
ordonnés selon des critères précis, nous avons revu chacune des questions en nous
demandant si elles correspondaient vraiment à ce que nous voulions savoir. Encore
une fois, certaines questions ont été éliminées, et d'autres ont été rajoutées. À cette
étape, nous nous sommes également arrêtée à reformuler les questions de façon à ce
qu'elles soient ouvertes (afin de stimuler le participant à décrire son expérience),
courtes (c'est-à-dire comportant une seule idée claire et précise), neutres (afin
qu'elles ne reflètent aucunement notre jugement et nos opinions) et appropriées
(permettant des transitions d'un thème à l'autre) (Savoie-Zajc, 1998).
Suit l'étape de l'ajout de probes. Une fois précisé ce que nous voulons savoir,
il fallait prévoir les besoins de clarification - ou les besoins d'exploration, que
Seidman (1991, p. 61) préfère au terme "probe" - auprès des participants. Des probes
ont été ajoutées afin de préciser les questions moins claires. De plus, la manipulation
des questions effectuée à l'étape précédente avait occasionné soit de nouvelles
questions, soit des indices à explorer. Ces demiers ont parfois été intégrés sous forme
de probes.
Enfin, la mise au propre du guide à donné lieu à une première version
destinée à la validation que l'on retrouvera en annexe A. La présentation a été aérée,
les sous-questions transformées en questions, les probes mises en caractères gras.
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Après une entrevue de validation avec un enseignant, des premières
modifications ont été apportées. La deuxième question, concernant les
transformations dans la façon d'être de l'enseignante et de l'enseignant, a été divisée
en trois questions s'appliquant à différentes étapes de carrière. Nous voulions ainsi
faciliter la réflexion des participants en séparant les périodes de leur vécu
professionnel. Des rappels sur la nécessité des exemples ont été rajoutés. Finalement,
tel que justifié plus haut, nous avons inséré l'avis sur le caractère intimiste de
certaines questions, ainsi que la questions sur l'élément à retenir en fin d'entrevue.
De plus, nous avons jugé important de réserver en conclusion un moment où nous
pouvions donner notre appréciation de la rencontre, afin de souligner l'apport
particulier de chacun des participantes et participants. La version définitive du guide
se trouve en annexe B.
1.1.4 L€ déroulement des entrevues
La démarche suivie pour le déroulement de l'entrevue a été inspirée d'une
synthèse des écrits de Daunais (1993) et de Savoie-Zajc (1998), qui résulte en quatre
étapes : a) le contact préliminaire, b) l'accueil, c) l'entrevue proprement dite, et d) la
clôture de l'entrevue.
a) Le contact préliminaire : Ce premier contact a été fait par téléphone. Il y a eu les
salutations d'usage, une brève explication du chemin ayant mené la chercheuse à
l'enseignant, et la sollicitation de sa participation. Nous lui avons signalé le type
de collaboration attendue, ainsi que l'aide que cela signifie pour la chercheuse. Si
l'enseignant avait eu des réticences, nous lui en aurions demandé les raisons. Or,
comme les enseignants avaient tous une bonne idée du projet par une
conununication écrite ou verbale préalable®, nous n'avons remarqué aucune
® Les participantes et participants avaient pris connaissance de cette communication lors du processus
de sélection qui sera expliqué dans la partie suivante.
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réticence lors du contact téléphonique. Si l'enseignante ou l'enseignant le
demandait, le projet de recherche était brièvement exposé. Il ou elle était prévenu
de la durée prévue de l'entrevue, soit d'environ une heure. Une entente claire et
précise était prise sur le choix de l'heure et de l'endroit de l'entrevue. Il était
mentionné au participant de choisir un lieu de rencontre calme, privé, bien aéré,
où il se sent bien. C'est également le moment où nous demandions l'autorisation
d'enregistrer l'entrevue, en assurant la confidentialité des données recueillies et la
possibilité pour l'enseignant de se retirer du projet en tout temps.
b) L'accueil : C'est la prise de contact en face à face. À cette étape, nous annoncions
notre statut de chercheuse, les buts de l'entrevue et rappelions l'importance des
informations que le participant s'apprêtait à livrer. Les thèmes de l'entrevue
étaient exposés afin de rassurer le participant sur ce qui l'attendait. Le formulaire
de consentement était introduit et nous insistions sur le caractère confidentiel des
informations ainsi que sur l'anonymat dans la communication des résultats. Ce
formulaire est présenté à l'annexe C. Le participant était ensuite invité à
communiquer ses interrogations, ses réactions sur le sujet introduit, favorisant
ainsi une perspective de collaboration. C'était une façon de susciter son intérêt et
de l'inviter à être partenaire dans la recherche.
c) L'entrevue proprement dite ; Les parties traitant de la réalisation de l'entrevue et
de l'élaboration du guide d'entrevue sont explicites quant aux types et à l'ordre
des questions, ainsi qu'aux conditions dont nous avons tenu compte pour favoriser
une collecte de données riches et pertinentes. Outre ces indications, nous avons
suivi les recommandations de Daunais (1993) en résumant lorsque nécessaire les
propos de la participante ou du participant en cours d'entrevue. En plus du fait de
rappeler ainsi à l'enseignant notre écoute et notre compréhension, cela avait pour
effet de nous assurer de l'exactitude de ses perceptions.
57
d) La clôture de l'entrevue : Cette partie de l'entrevue s'est effectuée de façon
progressive, afin de mettre fin harmonieusement à une relation que nous avions
initiée et au cours de laquelle la participante ou le participant avait livré ses
opinions et ses pensées parfois intimes. L'approche de la fin de l'entrevue était
signalée par des comportements verbaux (par exemple : « nous avons fait le tour
des questions... ») et non verbaux (par exemple : rassemblement des notes). La
nature des dernières questions permettait au participant de prendre peu à peu du
recul par rapport l'entrevue vécue jusque-là, en lui demandant par exemple s'il
n'y avait pas d'autres éléments pertinents que nous aurions oublié d'aborder. Les
renseignements factuels étaient pris en note. Nous sollicitions ensuite ses
réactions par rapport à l'expérience qu'il venait de vivre, ce qu'il avait trouvé plus
difficile, etc. Nous avons donné notre appréciation de l'entrevue et remercié le
participant de sa collaboration. Finalement, nous lui avons demandé ensuite son
autorisation de communiquer à nouveau avec lui dans le cas d'un besoin
d'information.
1.2 Les participants
La question spécifique de recherche interpelle le point de vue d'enseignantes
et d'enseignants du secondaire de 50 ans et plus. Le choix de l'âge des participants a
déjà été justifié plus tôt : la tendance à une représentation du soi professionnel
idéalisée baisse significativement chez les enseignants de 50 ans et plus. Selon
Huberman (1989), on assisterait à une réconciliation du soi idéal et du soi réel.
L'avantage d'une telle sélection est de maximiser les chances d'avoir accès à des
données les plus réelles possible. Pour rassembler les participants à l'étude, nous
avons procédé à un échantillonnage rationnel puisque ceux-ci n'étaient pas retenu
« pour leur représentativité, mais pour leur capacité de fournir un matériel inducteur
d'hypothèses » (Van der Maren, 1996, p. 320).
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Dans un premier temps, nous avons pris contact avec les directions de deux
écoles de Sherbrooke, une école de Victoriaville et une école de Thetford Mines, afin
de les informer du projet et de solliciter leur participation. Nous leur proposions de
leur faire parvenir un court document de présentation du projet et de le distribuer aux
enseignantes et enseignants de 50 ans et plus pratiquant dans leur établissement. On
trouvera le document de présentation en annexe D. Seul le directeur de l'école de
Victoriaville a décliné l'invitation, répondant qu'il n'y avait que deux enseignants
dans son établissement qui avaient l'âge requis, et que son école participait déjà à un
projet de recherche universitaire. Les autres directions ont accepté de collaborer. À
prime abord, seulement deux enseignants de Sherbrooke ont accepté notre invitation
par cette avenue, aucun de Thetford Mines. Étant donné le peu de succès de cette
stratégie, le recrutement s'est poursuivi selon le principe « boule de neige » inhérent à
l'échantillonnage raisonné (Van der Maren, 1996). Nous avons ainsi recruté un autre
enseignant que nous connaissions et qui répondait à nos critères. Les autres
participantes et participants se sont ajoutés à la cohorte soit par l'entremise de ceux
qui avaient déjà participé à notre recherche, soit par l'entremise d'une tierce personne
comptant parmi ses proches parents des enseignants du secondaire (pratiquant à
Chicoutimi) ou encore par l'entremise d'un enseignant de Drummondville. Ces
dernières sources de contact ont avantagé de façon heureuse l'éventail des
participants puisqu'elles permettaient de varier les régions de pratique des
enseignants. Le nombre d'entrevues a été limité au taux de saturation. Ainsi, nous
avons interviewé quatre enseignantes et quatre enseignants. On peut consulter les
détails du profil des participants dans le tableau en annexe E.
Précisons que l'idée de sélectionner plus d'une région visait à diminuer le risque
des tendances dominantes (Van der Maren, 1996) qui peuvent éclipser les
divergences risquant d'enrichir les données. Enfin, des enseignantes et enseignants
participant à la recherche, quatre provenaient de Sherbrooke, deux de Chicoutimi et
deux de Drummondville. L'enseignant qui a collaboré à la validation du guide
d'entrevue était à la retraite depuis deux ans et avait travaillé à Sherbrooke.
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1.3 Considérations par rapport aux participants
Le fait d'avoir affaire à des participantes et des participants de 50 ans et plus
offrait certains avantages, mais aussi des limites dont il faut tenir compte à la lecture
des résultats.
Le premier avantage déjà amplement justifié concerne l'accès à une
représentation du soi professionnel le plus réel possible. Un second avantage regarde
l'importante source d'information que constituent ces périodes de 25 à 35 ans de
carrière. La recension des écrits attire l'attention sur l'idée d'une évolution du soi
professionnel de l'enseignant, tant par le discours sur le processus de développement
du soi professionnel de l'enseignant débutant (Borich, 1999 ; Tickle, 1999), que par
les différentes phases de carrière de Huberman (1989). Ainsi, il fut possible
d'explorer le rôle des caractéristiques personnelles des enseignants à la lumière de ce
processus d'évolution chez chacun d'eux, ce qui n'aurait pas pu être le cas auprès
d'enseignantes et d'enseignants débutants.
Cela soulève cependant le problème de reconstitution du passé que
VanderMaren (1996) associe davantage à une "reconstruction" du passé. Il faudra
donc tenir compte de ces trois éléments (p. 106-107) dans le discours des enseignants :
a) L'amplification de la trace épisodique émotionnelle du passé, au détriment
de la trace cognitive associée à l'événement. Cela pourrait résulter en l'émergence
d'anecdotes triées - consciemment ou non - selon l'intensité de leur résonance
émotionnelle et dont l'explication donnée par l'enseignant serait également dominée
plus par l'émotivité que par la rationalité. Dans le cas de cette étude, même si ce
premier risque restait présent, nous pensons qu'il aura été amenuisé puisqu'en
principe les participants étaient sélectionnés par rapport à la phase de sérénité et de
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distance affective et qu'ainsi, ils devaient être aptes à poser un regard relativement
objectif sur les événements.
b) Le décalage temporel, qui a pour conséquence la prédominance des
événements forts du passé sur des événements oubliés parce que plus faibles. Par
exemple, un enseignant a pu associer tel changement dans sa façon d'être en relation
avec ses élèves à un événement particulièrement marquant dans sa carrière, alors
qu'en réalité, ce changement peut être dû à une conjoncture toute autre, qui, par son
caractère moins fort, passera inaperçu au moment de l'entrevue.
c) La linéarisation et la conformité du passé au présent : « [...] même s'il est
de bonne foi et s'il ne cherche pas à cacher ce qui dans le passé ne lui plaît pas, le
sujet qui se souvient ne peut pas se souvenir du passé sans tenir compte de ce qu'il est
à présent : la conscience du présent modifie la représentation du passé » (p. 106).
C'est, il nous semble, le problème majeur parmi les conséquences de
l'échantillonnage. L'enseignant qui ne se sent plus aussi sensible à l'évaluation
d'autrui et qui accepte son rôle professionnel peut avoir oublié le sentiment réel vécu
autrefois dans une situation où, par exemple, son comportement envers un élève
aurait été motivé par un souci de préserver son image de soi. Ainsi, si le témoignage
de l'enseignant est éclairant quant à la vision actuelle de l'enseignant sur son passé, il
l'est moins sur ce qui s'est réellement passé au moment de l'événement.
Outre ces aspects liées à la reconstruction du passé, d'autres éléments
inhérents au profil des participantes et des participants se sont avérés importants à
considérer en cours de collecte de données. Il y a d'abord ce que nous pensons être
les suites logiques de la participation volontaire à notre recherche. Il appert que tous
les enseignants ayant accepté de participer partageaient volontiers leur vécu
professionnel. Ils sont passionnés par leur travail et presque aucun d'entre eux ne
regrette son choix de carrière. De plus, ils répondaient d'une façon assez fidèle au
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profil de l'enseignant considéré comme maître tel que le décrit Hamachek (1999).
Nous verrons en effet qu'il s'agit d'enseignantes et d'enseignants se décrivant comme
chaleureux et sensibles, démontrant de toute évidence un enthousiasme dans leur
façon d'être en classe, ayant généralement un regard compréhensif et positif par
rapport à leurs élèves et désirant autant que possible développer une relation de
proximité avec eux. Enfin, tel que nous l'avions prévu, ce sont des enseignants qui
semblent avoir pris du recul par rapport à leur vécu professionnel. D'après leur
discours, ils auraient intégré petit à petit ce qu'ils sont personnellement à ce qu'ils
sont professionnellement, et auraient appris à accepter leurs forces et leurs limites.
Or, avec un tel profil commun, il serait légitime de penser n'avoir accès qu'à des
enseignantes et enseignants dont les caractéristiques personnelles ne peuvent que
favoriser la relation qu'ils ont avec leurs élèves. Inversement, on peut penser qu'ainsi
nous n'aurions pas pu recevoir le témoignage d'enseignantes et d'enseignants qui
auraient des difficultés relationnelles en classe et perdre de ce fait une importante
source de données. Or, les données que nous avons en main ont révélé que la majorité
des enseignants rencontrés ont vécu ce type de difficulté. Ils nous en ont parlé
ouvertement, avec un certain recul et avec l'impression d'avoir appris de ces
événements. Quoiqu'il en soit, à la l'analyse des résultats, nous avons tenu compte de
ces particularités des participantes et participants à la recherche.
2. LA STRATÉGIE D'ANALYSE DES DONNÉES: L'ANALYSE PAR
THÉORISATION ANCRÉE
La méthode d'analyse que nous avons privilégiée s'inspire des travaux
d'adaptation de Paillé (1994) de la grounded theory mise de l'avant par Glaser et
Strauss (1967, dans Paillé, 1994, p. 206), et que l'auteur désigne sous le vocable
"analyse par théorisation ancrée". Cette adaptation offre l'avantage de rendre plus
accessible ce type d'analyse puisqu'elle n'exige pas d'aboutir à une théorie
proprement dite. Selon Paillé (1994, p. 150), théoriser.
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c'est dégager le sens d'un événement, c'est lier dans un schéma
explicatif divers éléments d'une situation, c'est renouveler la
compréhension d'un phénomène en le mettant différemment en
lumière [...] La théorisation est, de façon essentielle, beaucoup
plus un processus qu'un résultat.
Comme son nom l'indique, le résultat de la théorisation se doit d'être ancré
dans les données recueillies en entrevues. Cela implique une simultanéité de la
collecte et de l'analyse des données. D'ailleurs, selon l'avis de Huberman et Miles
(1991, p. 109), « le travail de terrain qualitatif doit être itératif ; chaque passage sur le
site conduit le chercheur à reformuler sa façon de voir et son instrumentation pour le
passage suivant ». Ainsi, l'analyse a débuté en même temps que les entrevues. Après
deux entrevues, nous avons procédé aux transcriptions du Verbatim des entrevues.
Ces premières données ont été analysées, permettant de mieux orienter les entrevues
suivantes, notamment par des modifications au guide. À la lumière de ces nouvelles
données, nous avons pu procéder à une analyse plus approfondie. C'est ainsi que
nous avons obtenu comme données à soumettre à l'analyse le Verbatim des huit
entrevues réalisées, totalisant 125 pages de texte à simple interligne.
La simultanéité de l'analyse et de la collecte des données qualitatives nous
apparaissait particulièrement appropriée pour répondre aux visées de cette recherche.
Nous voulions en effet mieux comprendre le rôle joué par les caractéristiques
personnelles des enseignants dans la relation éducative, selon leur propre perception.
Il nous a semblé juste d'entrevoir le guide d'entrevue comme étant appelé à se
modifier selon la nature de leur témoignage, par une analyse constante des données,
participant à raffiner le questionnement. De plus, cette façon de travailler renforçait la
perspective selon laquelle les participants étaient considérés comme de véritables
collaborateurs, puisque leur témoignage était mis à contribution activement tout au
long du processus.
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Toutefois, si nous avons adopté cette démarche particulière d'analyse, il faut
préciser que la finalité de cette recherche n'était pas d'arriver à une théorisation. Les
objectifs de recherche visent à "décrire" la perception qu'on les enseignantes et
enseignants des caractéristiques personnelles en jeu dans la relation éducative. Nous
voulions que cette description soit le fruit d'une démarche vers la théorisation.
D'après Paillé (1994), cela est envisageable au bout des deux premières étapes, soit la
codification initiale, et la catégorisation. En effet, à ce point de l'analyse, le chercheur
est normalement « en possession de suffisamment de "résultats" pour produire un
compte rendu riche et détaillé du phénomène questionné, par exemple sous la forme
d'une typologie ou d'une description thématisée » (p. 167). Ce qui veut dire qu'au
terme de ces deux étapes, l'engagement pris dans le cadre de cette recherche, soit la
description de la perception qu'ont les enseignants du rôle joué par leurs
caractéristiques personnelles dans la relation éducative, devait être rempli. Ci-
dessous, suit la description des deux premières étapes de l'analyse par théorisation
ancrée telles qu'elles ont été effectuées.
2.1 La codifîcation initiale
C'est la première lecture du corpus. Il s'agissait de transformer les données
brutes en une première formulation signifiante (Mucchielli, 1996). Deslauriers (1991)
parle d'une déconstruction des données, c'est-à-dire un découpage et une réduction
des informations en petites unités comparables, en noyaux de sens. Il définit le code
comme un « symbole appliqué à un groupe de mots permettant d'identifier, de
rassembler et de classer les différentes informations » (p. 70). Van der Maren (1996)
considère la codification comme un premier niveau d'interprétation fonctionnant à
titre d'interface ou de traduction des données en un format plus manipulable pour la
suite de l'analyse. Nous avons suivi plus particulièrement la démarche proposée par
Paillé (1994, p. 154) en dégageant, nommant, résumant, thématisant presque ligne par
ligne le propos développé à l'intérieur de notre corpus. Les questions posées à cette
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étape étaient : « Qu'est-ce qu'il y a ici ? Qu'est-ce que c'est ? De quoi est-il
question ? » Notons que, compte de tenu que la codification a été la plus fidèle
possible au corpus, il en est résulté une très grande variété de codes. Nous avons jugé
inutile d'en annexer une liste exhaustive, croyant plus pertinent de présenter les
catégories dans lesquelles ces codes ont été classés. De ce premier travail de
codification a émergé un début de catégorisation. C'est ce que l'auteur appelle « le
passage de la codification à la catégorisation ». Il est d'ailleurs important de signaler
ici que, comme l'analyse des données a été faite simultanément avec leur collecte,
une catégorisation a été effectuée avant même la fin des entrevues. Ainsi, les deux
dernières entrevues n'ont pas subi l'étape de la codification. En effet, selon Paillé
{Ibid., p. 158), à mi-chemin de la recherche, l'analyse ayant évolué, les catégories se
sont précisées et la codification peut être progressivement abandonnée.
2.2 La catégorisation
La codification ayant servi à dégager les unités de sens de façon très proche
du corpus, à l'étape de la catégorisation, nous avons visé à ce que l'analyse atteigne
un niveau plus conceptuel. Dans l'analyse par théorisation ancrée, les catégories ne
sont pas prédéterminées, mais émergent du corpus - ce que Deslauriers (1991, p. 72)
appelle « le modèle ouvert ». Cela a été fait en deux étapes. Dans la première, nous
avons dressé la liste des catégories qui ont été formées lors de l'étape de la
codification. Dans la deuxième, nous avons procédé à une deuxième lecture du
corpus - copie vierge de toute annotation - en tentant cette fois de nommer le
phénomène plus large auquel renvoyait le témoignage. Les questions posées étaient :
« Qu'est-ce qui se passe ici ? De quoi s'agit-il ? Je suis en face de quel
phénomène ? » (Paillé, 1994, p. 159). Lors de cette deuxième lecture, des catégories
tournant autour des mêmes concepts ont été fusionnées, l'une d'elle a été subdivisée
en sous-catégories et d'autres ont été conservées telles quelles. Les catégories furent
ensuite consolidées dans un processus où elles ont été définies et légitimées par
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rapport aux objectifs de recherche. Nous en avons dégagé les propriétés en faisant des
liens avec les données et enfin, en avons identifié les diverses formes (Paillé, 1994).
Toutefois, il est apparu que les catégories qui sont ressorties de notre processus
d'analyse s'apparentent davantage à ce que Paillé' nomme des « rubriques ». Il s'agit
de « catégories génériques» qui sont en fait des regroupements d'objets de même
nature. Cette liste de rubriques a été intégrée au chapitre des résultats. C'est à la fin
de cette étape que nous avons pu dresser un compte-rendu riche et détaillé du
phénomène.
3. LA VALIDITE DE LA RECHERCHE
Une recherche valide implique que le chercheur soit constamment préoccupé
par l'importance de produire des résultats qui ont une valeur, c'est-à-dire contribuant
de façon significative à mieux comprendre une réalité, un phénomène (Savoie-Zajc,
1996, p. 264). Cela demande une attention très particulière de la part du chercheur qui
doit avoir à l'esprit, tout au long de son travail, les risques, les faiblesses et les
dangers de déviations de ses méthodes. Huberman et Miles (1991) insistent sur
l'importance de maintenir une rigueur dans le processus de recherche et une
sensibilité particulière à l'effet des biais. Pour voir à cette validité de la recherche,
nous nous sommes basée sur les critères définis dans l'ouvrage dirigé par Mucchielli
(1996) soient : l'acceptation interne, la cohérence interne, la confirmation externe, la
complétude et la saturation.
' La notion de « rubrique » est développée dans un ouvrage de Pierre Paillé, L'art de l'analyse
qualitative, qui est à paraître.
66
3.1 L'acceptation interne
Elle désigne « le degré de concordance et d'assentiment qui s'établit entre le
sens que le chercheur attribue aux données recueillies et sa plausibilité telle que
perçue par les participants à l'étude » (Savoie-Zajc, 1996, p. 9). On parle
d'acceptation interne à deux niveaux : l'acceptation du chercheur par le milieu, et
l'acceptation des interprétations par les participants. Selon nous, le premier niveau
s'appliquait moins parce que notre présence dans le milieu était de courte durée et ne
concerne que très peu d'individus, rencontrés ponctuellement. Pour répondre au
deuxième niveau d'acceptation, nous avons suivi les recommandations de Huberman
et Miles (1991, p. 442-443), soit solliciter les réactions de participants à l'étude.
Conformément à cette recommandation, une enseignante et un enseignant ont lu le
chapitre des résultats et ont émis leurs commentaires. Quelques corrections factuelles
ont été rapportées par l'enseignante, lesquelles ont été corrigées. Outre cela, les deux
participants ont déclaré s'être reconnus tout à fait dans la description résultant de
l'analyse, et ont affirmé avoir reconnu le milieu dans lequel ils pratiquent. De plus, le
fait que soit étudié un aspect important de leur profession qu'ils considèrent comme
trop souvent confiné dans l'ombre a provoqué chez ces deux enseignants, et chez
plusieurs autres participants, un important sentiment de satisfaction.
3.2 La cohérence interne
Ce critère suppose que, dans la dynamique d'émergence et d'évolution de la
recherche, le chercheur est en mesure d'en tracer "l'histoire", d'indiquer quelles
décisions ont été prises tout au long de l'étude et de les justifier (Savoie-Zajc, 1996,
p. 25). Dans le cas d'une recherche comme celle-ci, où la cueillette et l'analyse des
données se font parallèlement, et où la question et les objectifs deviennent plus
spécifiques au fur et à mesure que l'étude progresse {Ibid., p. 25), il était important de
prendre certaines mesures. Tout au long du processus de recherche, nous avons pris
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en note tous les éléments pouvant nourrir l'analyse et justifier les prises de décision.
Les fiches de synthèse d'entretien complétées après les entrevues ont été utiles pour
retracer le déroulement de chacune d'elles et les changements de direction ayant pu
s'ensuivre. De plus, afin de voir à la cohérence de l'ensemble du travail, des
consultations régulières auprès de notre directrice de recherche ont parsemé le
processus de recherche, le plus souvent sous forme de rencontres, mais aussi par
échanges téléphoniques ou par courrier électronique. Chaque décision majeure et
chaque nouvel élément pouvant nourrir la recherche étaient discutés avec elle. De
cette façon, une personne qualifiée dans la pratique de la recherche mais extérieure à
cette étude pouvait juger de la pertinence des décisions prises pendant la recherche,
des données et de leurs interprétations, et des conclusions.
3.3 La confirmation externe
Le chercheur cherche à fonder son analyse sur des données qu'il peut
objectiver en démontrant qu'elles ont été recueillies de façon systématique en ayant
recours à certaines stratégies (Savoie-Zajc, 1996, p. 35). Selon Savoie-Zajc, la prise
de note, les fiches de synthèse d'entretien et l'examen régulier opéré par la directrice
de recherche sur le processus d'analyse sont des moyens pour assurer une objectivité
de la recherche. Mentionnons que le codage et la catégorisation des données ont été
systématiquement soumis au jugement de notre directrice de recherche.
3.4 La complétude
Ce critère est atteint lorsque l'interprétation des résultats optimise la plus
grande variation possible entre les catégories d'analyse retenues, en utilisant le plus
petit nombre de concepts. On parlera d'une catégorie dense et saturée, mais aussi de
sens adéquat qui permet de fournir une compréhension riche, à la portée explicative
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signifiante pour les groupes étudiés et pour la communauté scientifique qui reçoit les
résultats d'une telle étude (Savoie-Zajc, 1996, p. 28-29). Autrement dit, de la masse
d'informations obtenues dans la cueillette de données, nous avons tenté de dégager
des résultats qui soient les plus plausibles et les plus acceptables possible, sans
prétendre à l'exhaustivité en réduisant et simplifiant outre mesure la complexité et la
variabilité des significations données au phénomène {Ibid., p. 29). Ainsi, l'analyse a
donné lieu à une liste douze catégories qu'on peut consulter au chapitre des résultats.
Parmi celles-ci, trois catégories concernent directement l'objet de recherche : les deux
premières distinguent deux types de caractéristiques personnelles, et la troisième
définit les différentes façons d'être des participants en lien avec leurs caractéristiques
personnelles. Quant aux neuf autres catégories, elles mettent en lumière tous les
éléments mentionnés par les participants et les participants comme pouvant avoir une
incidence sur leur façon d'être en relation éducative. On pourra trouver une
justification de leur pertinence à la lecture de leur définition. Ces catégories ont été
mises à contribution lorsque cela entrait dans les paramètres de nos objectifs de
recherche.
3.5 La saturation
Seidman (1991) relève deux éléments qui indiquent une saturation des
données, amenant les chercheurs à arrêter de faire de nouvelles entrevues. Le premier
se manifeste par le fait qu'il y a suffisamment de participants pour refléter les
catégories et les milieux étudiés, augmentant ainsi les chances que d'autres acteurs
aux caractéristiques similaires mais non participants puissent se reconnaître dans les
données. Nous pensons avoir comblé adéquatement ce premier critère. Premièrement,
les participantes et participants provenaient de trois régions du Québec, soit l'Estrie
(Sherbrooke), les Bois-Francs (Drummondville) et la région du Saguenay/Lac St-Jean
(Chicoutimi), offrant ainsi une représentativité intéressante du vécu des enseignantes
et enseignants québécois. Ensuite, nous avons tenu rigoureusement à une
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représentativité équivalente des genres (quatre enseignantes et quatre enseignants),
afin de pouvoir tenir compte des similarités et différences de points de vue des
femmes et des hommes. Le second critère est la saturation des données, nommée par
certains auteurs (Glaser et Strauss, 1967, In Savoie-Zajc, 1998; Savoie-Zajc, 1996)
« saturation théorique », c'est-à-dire que l'ajout de nouvelles données ne sert plus à
améliorer la compréhension que l'on a d'un phénomène. Le nombre de participants
s'est effectivement arrêté au point de saturation des données. L'ensemble des huit
entrevues s'est avéré amplement suffisant pour répondre à ce dernier critère.
Au terme de cet exposé sur la méthodologie, nous arrivons au chapitre des
résultats de l'analyse. Les pages suivantes rendent compte de l'aboutissement du
processus méthodologique ayant permis d'atteindre les objectifs de recherche. On
pourra prendre connaissance de la présentation des résultats de recherche et de la
discussion à laquelle ces résultats a donné lieu.
TROISIEME CHAPITRE
LES RÉSULTATS
Comme soulevé dans la problématique de cette recherche, nous voulons
décrire la perception qu'ont les enseignantes et les enseignants, de 50 ans et plus et
pratiquant au niveau secondaire, des caractéristiques personnelles mises en jeu dans
leur façon d'être en relation éducative. De plus, nous voulons décrire leur perception
des changements dans leur façon d'être en relation éducative, ayant pu et pouvant
encore survenir au cours de ce vécu. Dans cette partie traitant des résultats de
recherche, nous allons tout d'abord présenter les douze rubriques découlant de
l'analyse. Ensuite, les résultats seront présentés en trois thèmes principaux à
l'intérieur desquels seront mises en interaction les rubriques qui s'appliquent à
chacun d'eux. Viendront ensuite la synthèse de ces résultats et leur mise en parallèle
avec les objectifs de recherche, le cadre de référence et la recension des écrits.
1. LA PRESENTATION DES RESULTATS
La structure de présentation des résultats se base sur l'idée d'en faciliter la
compréhension tout en évitant de simplifier la complexité et la variabilité du
phénomène à l'étude. Lors de l'analyse des données, nous avons ressorti douze
rubriques représentant les concepts pertinents à retenir, en rapport avec nos objectifs
de recherche. La plupart des rubriques étant interreliées les unes avec les autres, elles
peuvent être difficilement présentées sans être mises en relation entre elles. C'est
pourquoi nous exposons notre processus d'analyse et de réflexion en dégageant tout
d'abord les rubriques et leur définition, pour ensuite présenter les résultats sous forme
de thèmes à l'intérieur desquels des rubriques interagissent.
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1.1 La défînition des rubriques
Les trois premières rubriques mettent en lumière les principaux éléments
apportant des réponses à notre question spécifique de recherche. Ainsi, les
caractéristiques personnelles individuelles et les caractéristiques personnelles liées au
vécu professionnel sont regroupées sous deux rubriques distinctes. La façon d'être
des enseignantes et enseignants en relation éducative s'inscrit dans une troisième
rubrique majeure. Puis, viennent les rubriques rassemblant des éléments mentionnés
comme pouvant avoir une incidence sur la manière dont se manifestent, dans leur
façon d'être, les caractéristiques personnelles des enseignantes et enseignants. La
formation, le choix de carrière, le rapport à la matière, la perception des élèves, les
moments de crise ou moments charnières vécus en cours de carrière et les éléments
influencés par le contexte institutionnel ou socio-historique sont tous des aspects à
considérer dans le cadre de notre recherche. De plus, la perception qu'ont les
participantes et les participants de leurs collègues et leur vision de l'enseignement
sont des éléments qui contribuent à mieux comprendre comment ils se perçoivent, par
leur vision de ce qu'est un bon enseignant. Enfin, la dernière rubrique exposée
concerne leur vision du savoir-être en formation. Bien qu'elle contienne des
informations intéressantes, on verra que les éléments de cette rubrique ne se sont pas
avérés suffisamment fiables pour les intégrer dans les résultats.
1.1.1 Les caractéristiques personnelles individuelles
Ce sont les caractéristiques personnelles identifiées par les participantes et les
participants comme faisant partie de leur personnalité propre. Ils les associent à leur
choix de la carrière d'enseignement ou à leur façon d'être dans leur profession. Dans
le discours des enseignants, ce sont les caractéristiques qui sont parfois
accompagnées d'un « c'est moi ça », pour souligner le fait qu'ils reconnaissent cet
aspect comme leur étant particulier depuis toujours. Parmi celles qui ressortent.
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notons par exemple, le sens de l'humour, le besoin d'aider ou de se rendre utile,
l'amour des gens, le plaisir de communiquer, etc. Elles semblent peu sujettes à
changement en cours de carrière.
1.1.2 Les caractéristiques personnelles liées au vécu professionnel
Elles se distinguent des caractéristiques personnelles individuelles par le fait
qu'elles sont liées plus spécifiquement aux différentes étapes de la carrière de
l'enseignant. Par exemple, pour se décrire en début de carrière, un participant pouvait
se qualifier comme étant « insécure », « ne voulant pas déplaire », etc., alors qu'avec
l'expérience professionnelle, il affirmera être devenu « plus sûr de lui », qu'il aura
appris à « accepter ses forces et ses faiblesses », etc. Contrairement aux précédentes,
ces caractéristiques sont sujettes à changement et sont souvent communes à la plupart
des participantes et participants. Toutefois, comme ceux-ci se distinguent
personnellement les uns des autres, ils ont un vécu professionnel unique et les
caractéristiques de cette rubrique peuvent varier.
1.1.3 La façon d'être en relation avec les élèves
Les caractéristiques personnelles se manifestent dans une façon d'être en
relation éducative. Cette rubrique est donc fortement reliée aux deux rubriques
précédentes. Elle regroupe les données qui décrivent « comment » les enseignants
sont en relation avec leurs élèves. Cette rubrique est divisée en trois sous-catégories :
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La façon d'être en relation en début de carrière
Comme son nom l'indique, la première sous-catégorie concerne la façon d'être des
enseignantes et des enseignants, en relation avec leurs élèves, spécifique à leur début
de carrière. Dans leur discours, on reconnaît cette sous-catégorie par les expressions
« au début », « quand j'ai commencé », « avant », etc.
La façon d'être en relation avec l'expérience
La façon d'être que les enseignants décrivent comme ayant été acquise avec le temps
et avec l'expérience personnelle et professionnelle. Elle peut être identifiée par les
participantes et participants par les expressions « aujourd'hui », « avec le temps »,
« avec l'expérience », etc., et souvent mise en comparaison avec la façon d'être du
début de carrière.
La façon d'être en relation éducative
Dans cette sous-catégorie, nous avons classé les façons d'être que les enseignantes et
enseignants ne rattachent à aucune période en particulier. Parfois, elles sont
mentionnées pour illustrer comment les caractéristiques personnelles individuelles se
manifestent. On ne sait pas si ces façons d'être sont présentes depuis le début ou si
elles sont apparues en cours de carrière. Il reste toutefois que cette sous-catégorie
concerne leur façon d'être actuelle.
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1.1.4 La formation
Il s'agit de la formation suivie par les participantes et participants, avant et en
cours de carrière. Cette rubrique n'est pas approfondie en tant que telle dans la
section des résultats. Nous n'en faisons mention que lorsqu'ils font le lien entre la
formation et leur façon d'être en relation éducative.
1.1.5 Le choix de carrière
Ce qui a motivé leur choix d'enseigner : on y retrouve le contexte dans lequel
s'est effectué ce choix. Les participants parlent entre autres des aspects de la
profession qui les attiraient compte tenu de leurs caractéristiques personnelles. Pour
trois enseignantes, le peu de choix possible au début de carrière fut un élément majeur
dans leur décision d'entrer en profession enseignante. Certains enseignants ont
véritablement fait le choix d'enseigner alors qu'un autre dit s'être retrouvé dans
l'enseignement plus par accident.
1.1.6 Le rapport à la matière
Lors de l'analyse des données, il est apparu que la matière enseignée peut
avoir une incidence sur la façon d'être des enseignantes et enseignants avec leurs
élèves. Par exemple, l'un des participants mentionne qu'un changement de matière lui
a entre autres permis de retrouver un plaisir à enseigner et par conséquent, de
renouveler sa façon d'être en classe. Un autre décrit comment il a adapté les valeurs
transmises à ses élèves selon chacune des trois matières enseignées au cours de sa
carrière.
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\.\.l La perception des élèves et de leur vécu
Dans le discours des enseignantes et enseignants, on retrouve également la
perception qu'ils ont de leurs élèves. Ce peut être pour décrire ce qu'ils apprécient
des adolescents à qui ils enseignent, ce qu'ils pensent que les jeunes apprécient de
leur enseignante ou enseignant, leur perception de ce que les élèves vivent ou encore,
leur perception de leurs besoins. Également, nous avons classé dans cette rubrique les
types de personnalité des élèves avec qui les enseignants disent être plus portés à
avoir des conflits. L'intérêt de ces informations se justifie par le fait qu'à travers
l'analyse qu'ils font de ces situations conflictuelles, certaines de leurs caractéristiques
personnelles sont mises en jeu. On y trouve alors des illustrations de la manière dont
ces caractéristiques peuvent se manifester dans leur façon d'être en relation avec les
élèves.
1.1.8 Les moments de crise ou les moments charnières
Parmi les enseignantes et enseignants, certains relèvent des moments
marquants de leur vécu. Il peut s'agir, par exemple, d'un conflit avec un élève, d'un
changement de matière à enseigner ou d'un arrêt de travail. Bien que les éléments qui
composent cette rubrique soient également classés ailleurs (par exemple, le
changement de matière est mentionné dans la rubrique se référant au rapport à la
matière), nous les avons regroupés sous un même thème parce qu'ils semblent
posséder la particularité d'avoir provoqué un changement notable dans la façon d'être
des enseignantes et enseignantes concernés.
\
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1.1.9 Les éléments influencés par le contexte socio-historique ou institutionnel
Ont été regroupées ici les données où les enseignantes et enseignants
soulignent des situations, façons d'être, rapports avec les élèves, qui sont influencés
par le contexte socio-historique ou institutionnel. Comme la rubrique des moments de
crise ou moments charnières, celle-ci n'est pas complètement exclusive, en ce sens
qu'elle touche des données que l'on retrouve dans plusieurs autres rubriques. Par
exemple, certaines enseignantes évoquent le contexte socio-historique pour expliquer
le choix de carrière limité de l'époque. Une autre dit qu'elle a « toujours compté sur
elle-même pour assurer son bien-être en classe », après avoir mentionné le peu de
soutien reçu de la part de la direction. Nous avons choisi d'isoler ces éléments pour
faciliter l'analyse des données.
1.1.10 La perception des collègues
On y retrouve comment les enseignantes et enseignants perçoivent leurs
collègues dans leurs façons d'être avec leurs élèves et dans leur vécu. Nous avons
considéré ces informations pour mieux comprendre qui sont les participants à la
recherche. Par la description que les participantes et participants font de leurs
collègues, on peut se questionner sur l'idée que dans leur accord ou désaccord sur la
façon d'être de ces collègues, ils puissent décrire également soit ce qu'ils sont ou
souhaitent être eux-mêmes ou encore, ce qu'il ne souhaitent pas être. Également,
grâce à leur perception des collègues, nous avons un certain accès au vécu
d'enseignants différents de nos participants, bien qu'il faille considérer ces données
conune étant nettement indirectes. Enfin, certains éléments de la perception des
collègues peuvent nourrir la rubrique suivante - soit celle de leur vision de
l'enseignement, lorsqu'ils révèlent ce que les participants pensent de ce que devrait
être un bon enseignant.
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1.1.11 La vision de l'enseignement
Les participantes et participants partagent leur vision de l'enseignement. Nous
pensons qu'il est pertinent de retenir ces données puisqu'elles contribuent à mettre en
lumière les valeurs que les enseignants associent à leur rôle. C'est dans ce même but
que nous y avons classé les caractéristiques personnelles qu'ils pensent être
nécessaires pour être un bon enseignant. Dans leur discours, ils parlent de
l'enseignement dans un sens absolu, en disant par exemple « qu'il faut être soi par la
matière, pas juste la connaître », « qu'il faut être passionné » ou encore, que
« l'enseignement, c'est comme mettre au monde ».
1.1.12 Lé savoir-être en formation
L'objet de la recherche étant précisément le rapport entre ce que l'enseignante
ou l'enseignant « est » en tant que personne et la relation éducative, les participantes
et participants étaient interpellés sur leur vision du "savoir-être" - en contre-partie du
savoir-faire -, en formation des maîtres ou en formation continue. À l'analyse des
données, il appert que la définition du savoir-être varie beaucoup selon chacun.
Certains associent le savoir-être à la tenue vestimentaire et physique en classe,
d'autres le relient à une dimension plus spirituelle, etc. Compte tenu de ces
perceptions trop différentes, nous avons décidé de ne pas considérer cette rubrique.
Les douze rubriques étant définies, il s'agit maintenant de mettre en relief les
résultats de cette recherche. En partant de l'objet de notre recherche et en s'appuyant
sur la définition retenue dans le cadre de référence, les caractéristiques personnelles
des enseignantes et enseignants seraient associées aux pattems d'actions, aux pensées
et aux émotions qui caractérisent leur comportement (Hamachek, 1999). Nous
voulons comprendre comment elles se manifestent dans leur manière ou leur façon
d'être en relation éducative, celle-ci étant l'ensemble des rapports sociaux qui
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s'établissent entre l'enseignante ou l'enseignant et ses élèves pour aller vers des
objectifs éducatifs (Postic, 1996). Le premier thème présenté concerne plus
particulièrement la perception qu'ont les enseignants de leurs "caractéristiques
personnelles individuelles" en jeu dans la relation éducative, alors que le deuxième
thème expose leur perception de leurs "caractéristiques personnelles liées au vécu
professionnel", qui sont également en jeu dans la relation éducative. Enfin, le
troisième et dernier thème met en lumière la vision qu'ont les participantes et les
participants des caractéristiques personnelles du bon enseignant.
1.2 Les caractéristiques personnelles individuelles enjeu dans la façon d'être en
relation éducative
Les caractéristiques personnelles individuelles sont celles que les participants
s'attribuent depuis toujours, qu'ils associent définitivement à leur personnalité propre
et qui sont parfois accompagnées, dans leur discours, d'un « c'est moi ça ». Il semble
que ces caractéristiques soient relativement permanentes tout au long de la carrière,
quoique pouvant se manifester différemment avec l'expérience. De cet ensemble de
caractéristiques personnelles individuelles ressortant des données d'entrevues, nous
verrons que bon nombre sont communes à plusieurs enseignantes et enseignants,
alors que d'autres sont plus spécifiques à certains d'entre eux.
La plupart des enseignantes et enseignantes ont souligné leur attirance vers un
travail de relations humaines. Ils nomment le désir du contact humain, de la
communication ainsi que le désir de transmettre quelque chose aux élèves. Ils parlent
aussi d'un amour et d'un intérêt marqués pour les jeunes, d'une sensibilité et d'une
attitude chaleureuse vis-à-vis eux. L'humour est mentionné par certains.
Pour Robert, le domaine de la sociologie qui l'intéresse au départ est trop
théorique : « J'ai découvert par après que pour moi, c'était le contact humain, les
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relations humaines, le contact avec des êtres humains qui m'intéressaient. » Ingrid
avait comme priorité de travailler pour et avec des gens : « Alors, c'est sûr que j'étais
vraiment attirée vers des professions où il y avait du monde.»
Être attiré vers un travail où les relations humaines sont importantes, c'est tout
d'abord désirer communiquer avec des gens. Ingrid a des forces et des expériences en
animation depuis l'adolescence. C'est important pour elle de communiquer, mais
aussi d'aider les autres - en l'occurrence ses élèves -, à développer cette aptitude :
« Cela a commencé très tôt. » Lucienne se considère comme une femme volubile,
expressive, qui aime transmettre ses connaissances. Son choix d'enseigner prend sa
source entre autres dans le fait qu'elle a toujours aimé communiquer.
L'envie de transmettre aux élèves quelque chose qui puisse leur être utile est
aussi soulevé. Julien l'exprime comme étant carrément un besoin à combler chez-lui :
« J'ai besoin de me sentir utile, donc d'aider. Ça fait que je suis bien dans ce métier-
là. S'il y a une place où on peut se sentir utile, où on doit aider, c'est là.» Quant à
Robert, il se qualifie de chaleureux, d'empathique, d'être une personne qui aime la
vie. Enseigner lui donne aussi l'impression de pouvoir être utile.
Ces enseignants ont en commun le fait d'aimer et d'être intéressés par les
jeunes. Charles a compris plus tard que son choix de carrière n'était pas que lié au fait
que sa famille comptait des enseignants parmi elle : « Je dirais que le gros gros atout,
ça été l'amour des jeunes. Je ne le savais pas à ce moment-là que c'était ça qui me
poussait là. Je l'ai réalisé après que c'était ça. » Pour certains, les élèves occupent une
place particulièrement importante dans leurs priorités professionnelles, dans le sens
que les élèves justifient à eux seuls leur présence en enseignement. Pour François, la
primauté de l'élève a toujours été là:
J'ai toujours été proche de l'élève parce que pour moi l'élève est
toujours une préoccupation fondamentale. Moi, dans une école.
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personnellement, c'est l'élève d'abord, et ensuite la relation avec
mes pairs et la direction à un pied d'égalité.
Par ailleurs, il est intéressant de constater que dans sa vie personnelle, François dit
s'être toujours senti mieux en compagnie des enfants ou des adolescents qu'en celle
des adultes. Il affirme avoir de la difficulté à se reconnaître lui-même comme adulte :
« Quand j'arrive dans un lieu où il y a un grand nombre de personnes, dans ma
famille, par exemple, régulièrement, je vais me retrouver avec les enfants, avec les
ados, avec les jeunes. Je me sens bien là. »
La façon de Suzanne de se percevoir dans sa relation avec les élèves semble
aller au-delà du rapport professionnel. Elle se décrit comme étant, de par sa nature,
« dévouée, au service de l'autre. » Dans sa façon d'être avec eux, cela se traduit par
un rapport de proximité quasi maternel : «J'adopte les enfants. [...] Quand je les
avais trois ans, c'était encore beaucoup plus intime. Il n'y a pas une année ici que la
fin de l'année... c'était des larmes. [...] Je les perdais. C'était comme mon enfant qui
partait. » Par ailleurs, non seulement Ingrid a toujours aimé les jeunes, mais elle
reconnaît qu'elle a un vif besoin de se sentir aimée par eux. C'est une condition
qu'elle recherche activement pour atteindre un bien-être collectif dans la classe :
Moi, je n'aurais pas aimé entendre souvent dire : c'est quelqu'un
qui est indifférent ou qui ne nous aime pas, qui ne veut pas nous
écouter. D'ailleurs, quand c'est arrivé ces choses-là, ça m'a
toujours questionnée, ça m'a forcée à chercher des moyens [...]
pour contrer ça.
Une attitude chaleureuse envers les élèves caractérise la plupart des
enseignants. On la retrouve chez Suzanne lorsqu'elle parle de son attachement quasi
maternel avec ses élèves, et chez Robert qui se décrit comme tel. La chaleur humaine
se manifeste aussi physiquement. François exprime qu'il a besoin de toucher pour
communiquer. Cet aspect de sa personnalité l'a fait hésiter à passer du premier cycle
du secondaire à des élèves plus vieux : « Moi, je suis tout le temps accroché sur le
81
monde, il faut que je touche. Je me disais les filles, à ce niveau-là... Comment ça va
être interprété? Puis les gars aussi! » Pour Ingrid, le fait de toucher physiquement
demande une sensibilité à l'élève, qui se traduit par une écoute : « Quand je sens qu'il
y en a un ou une qui n'aime pas ça, je le sens. Et je vois qui file bien, qui ne file pas
bien. [...] C'est une forme d'écoute, mais je vais te dire, elle est collective. C'est
vraiment face au groupe. » Janie qualifie d'essentiel cette sensibilité de l'enseignant
par rapport au jeune. L'économie familiale est selon elle une matière propice à
rejoindre les préoccupations des élèves, et parfois, les exemples empruntés pour
illustrer la matière à saisir peuvent déranger certains d'entre eux. Elle essaie d'être
alerte à leurs réactions ;
Nous autres, on leur parle et on les voit des fois rougir ou baisser
les yeux. On sait qu'on vient de les toucher. Je leur dis même plus
que ça : si jamais je vous touchais et que ça vous faisait mal, venez
me le dire après. Je ne le sais pas moi. Ce qui fait que je vais
essayer d'éviter ces exemples-là.
C'est en démontrant son l'intérêt pour ce qu'ils vivent et en étant
compréhensive que Janie dit pouvoir les rejoindre : « De m'intéresser aux gens-là, je
pense que c'est moi, tout simplement. » S'intéresser aux élèves se manifeste
également par une disponibilité : une porte de classe ouverte pendant les heures de
pause, ou encore un geste posé pour les rejoindre en dehors de la classe. Charles
déplore qu'en éducation physique, les horaires ne permettent pas des contacts
suffisamment fréquents pour établir une relation de proximité avec les élèves. Il
s'implique alors dans les activités parascolaires ou tente de les rejoindre pendant la
récréation : « J'aime ces contacts-là avec les étudiants. Je pense que c'est réciproque
aussi. » Robert considère qu'aujourd'hui, ça ne se fait pas assez. Il a toujours cherché
ce contact hors classe avec les jeunes : « Là, on va organiser des parties de balle
bientôt. Moi, j'ai toujours participé à ça. [...] C'est d'être avec eux en dehors de la
classe, de pouvoir échanger, puis de pouvoir parler d'autres choses que de français
puis que d'école. »
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L'humour en classe, s'il n'est pas toujours mentionné explicitement,
transparaît à travers leur façon d'être. Ingrid: « Ça a l'air que je fais la comédienne. Je
parle comme eux. Je ne sais pas si on peut appeler ça avoir le sens de l'humour. »
Pour Robert, l'humour est aussi « une belle façon de faire baisser les pressions à un
moment donné, les tensions », pour détendre l'atmosphère de la classe. C'est un atout
qu'il aurait aimé pouvoir manier davantage dans son rapport avec les élèves,
considérant que c'est une force :
Pourtant, j'ai la réputation d'être un joueur de tour avec mon groupe
d'amis, d'être drôle aussi; sauf que je n'ai pas su m'en servir autant
que j'aurais aimé en classe, parce que je ne maîtrisais pas assez
bien. Je n'avais pas beaucoup le contrôle sur les effets que ça
produisait.
Parmi les caractéristiques personnelles que les enseignantes et enseignantes
s'attribuent, plusieurs sont identifiées comme étant aussi des valeurs qu'ils veulent
transmettre à travers leur enseignement, et leur façon d'être avec leurs élèves peut
être motivée par ce désir. Les caractéristiques personnelles qu'on retrouve ici sont le
respect, la cohérence, l'honnêteté ou la transparence, l'ouverture sur le monde. On
retrouve aussi une façon d'être qui se manifeste par une exigence des enseignantes et
des enseignants vis-à-vis leurs élèves et eux-mêmes, et par une clarification des
attentes qu'ils ont par rapport aux élèves.
Une valeur prédominante commune à l'ensemble des enseignants, c'est le
respect. Pour Julien, les élèves ont à apprendre à vivre dans cette micro-société qu'est
la classe :
Il y a des règles, que j'ai à faire respecter en tant que respect d'eux-
mêmes, respect du matériel, respect de ce qui est autour d'eux et
surtout, des gens qui sont autour d'eux. Y compris moi! Je fais
partie de leur environnement.
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Robert est particulièrement sensible à cette valeur : « Ça c'est une des valeurs
les plus importantes pour moi. Des fois les jeunes, ils manquent de respect entre eux.
Quand j'en ai connaissance ou si je le sais, ça ne passe pas. » Suzanne réagit
vivement à des situations oii les élèves manquent de respect vis-à-vis d'un autre
élève :
C'est la pire situation qui peut arriver. On a toujours quelques
personnes timides en classe. On a souvent des boucs émissaires. On
a des gens exclus que ce soit au niveau de la religion, que ce soit au
niveau de la couleur, que ce soit au niveau d'un handicap physique.
Et ça, quand ça arrive, qu'on va s'en moquer, je deviens verte.
La cohérence dans la façon d'être des enseignants est également une valeur
qui les rejoint tous. Robert note qu'il y a un manque de ce point de vue là chez
certains collègues. Par exemple, le règlement de l'école interdit aux élèves d'apporter
à manger ou à boire en classe : « Mais, il y a des profs qui arrivent avec leur café en
classe. Ça m'agace un peu. » Cette cohérence se retrouve pour lui dans sa façon
d'être personnelle et professionnelle : « Ce que j'étais comme père, je le suis comme
enseignant aussi. Puis, dans la famille, quand on disait quelque chose ma femme et
moi, bien on disait la même chose. » D'ailleurs, Robert affirme qu'il n'a pas changé
au plan des valeurs fondamentales, et les considère encore d'actualité.
En général, les enseignants vont exposer rapidement à leurs élèves
l'importance qu'ont pour eux certaines valeurs, et les attentes qu'ils ont quant au
comportement en classe. Ces attentes sont claires, et ils se disent exigeants par
rapport à celles-ci : « Comme je suis une personne qui donne beaucoup, j'exige
beaucoup », affirme Suzanne. Pour Robert, être exigeant et cohérent est un service à
rendre à ses élèves : « Je pense que les jeunes ont besoin de ça. C'est quelque chose
qui leur manque un petit peu [...] dans certaines familles. » S'ils sont exigeants avec
leurs élèves, les enseignantes et enseignants disent l'être avec eux-mêmes. Suzanne
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prévient ses élèves qu'elle s'attend à ce qu'ils travaillent fort dans un projet de
coopérative, conune elle le fait elle-même :
Moi, je leur dis ; « Ceux qui choisissent cette coop-là, vous
choisissez le travail. » Puis l'autre aspect de moi, c'est que le travail
ne me fait pas peur. Il faut travailler pour ça. Je ne vois pas moi un
professeur assis, je ne vois pas ça.
Chez Ingrid, cette exigence vis-à-vis d'elle-même se traduit par une continuelle
remise en question de sa façon d'être depuis le début de sa carrière. Cela arrive
particulièrement lorsqu'il y a conflit entre elle et un de ses élèves : « Comment ça se
fait que je ne suis pas capable de régler ça? Comment ça se fait que je ne suis pas
capable de lui faire comprendre telle chose? C'est peut-être moi qui est en tort. »
Cette faculté d'introspection amène parfois les enseignants à remettre en question
certaines façons d'être qu'ils auront jugées incorrectes. Suzanne l'illustre ainsi : « Je
suis quand même capable, si un jour je suis allée trop loin, de revoir la personne et de
m'excuser.» Lucienne considère qu'elle porte une grosse part de responsabilité dans
l'atmosphère de la classe : « Si je suis une femme impulsive, qui arrive le matin, qui
se met à crier, et bien je vais avoir une classe nerveuse, moins bien que d'habitude. »
Pour elle, l'établissement de valeurs à respecter en classe passe nécessairement par
l'exemple, mais aussi par une véritable confiance en ses élèves : « Si moi, je ne leur
fais pas confiance, je vais sentir une non-confiance de la part de mes élèves. »
Une telle attitude de réflexion sur sa façon d'être avec ses élèves peut être
mise en lien avec l'honnêteté de l'enseignant avec lui-même, et avec ses élèves.
François trouve essentiel que l'élève soit conscient que l'enseignant est également un
être humain : « Il y a un prof qui est là en avant, il y a l'autorité qui est là en avant,
mais il y a un être humain. Et l'être humain n'a pas toutes les réponses. » Selon les
enseignants, les élèves semblent apprécier cette transparence. Robert a toujours pensé
qu'un enseignant c'est un être humain à l'écoute des autres, au service des autres :
«Je suis d'abord un homme avant d'être un prof avec mes caractéristiques, mes
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qualités d'être humain et je les apporte avec moi, et elles me servent ». Il se présente
ainsi à ses élèves :
Je leur parle de ma vie, de ma personnalité, de mes valeurs, de mes
objectifs. Et ils acceptent ça. Je suis de même en dehors de la classe
et dans la vraie vie. Je n'ai pas l'impression de jouer un rôle quand
je suis en classe. Ça fait qu'ils sentent ça.
Une autre valeur qui revient à travers les données, c'est l'ouverture sur le
monde. Certains enseignants désirent élargir la culture de leurs élèves au-delà de la
matière enseignée. Janie souhaite « ouvrir l'esprit » de ses élèves à autre chose. Le
défi semble d'autant plus difficile du fait qu'elle constate une faible motivation, chez
les élèves, à apprendre des éléments en dehors de ce qui est exigé par le programme :
« Je trouve que c'est de valeur, parce que les élèves, bien souvent, ils savent telle
affaire, ils sont bien bons dans telle chose, mais ils ne regardent pas ailleurs. [...]
Leur donner le goût d'apprendre, juste pour apprendre, juste pour soi. » En outre,
Janie mentionne que la capacité d'adaptation est l'une de ses caractéristiques
personnelles. Selon elle, apprécier l'enseignement aux adolescents nécessite d'être
apte à s'adapter aux changements sociaux et aux répercussions de ceux-ci sur la
clientèle.
En analysant le discours des enseignantes et enseignants, nous avons constaté
que la matière enseignée peut avoir une incidence sur leur façon d'être en relation
éducative, notamment par le type de valeurs qu'ils souhaitent transmettre. Charles a
profité de l'enseignement de la géographie pour sensibiliser ses élèves à « leur
environnement humain », à ce qui se passe ailleurs que chez-eux, à partir de ses
propres valeurs : « L'ouverture du monde, la planète Terre en tant que tel. C'était une
corde sensible que j'avais. » En enseignant l'éducation physique, il s'est appliqué à
leur donner « le goût d'un certain bien-être physique. » Pour que François se sente
bien dans la profession, il était essentiel de n'enseigner que les arts : « Si on m'avait
forcé un jour à enseigner autre chose, j'aurais démissionné. Pour moi, le plaisir que
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Nj'ai à enseigner, c'est le contact avec les jeunes, mais c'est d'enseigner les arts. » A
travers l'enseignement de cette matière, François veut « amener le jeune à se
connaître, à dire qui il est » à travers ses travaux.
Pour Julien, la matière peut également jouer un rôle dans sa motivation à
enseigner. À un moment de sa carrière, il a vécu une crise importante où le plaisir de
découvrir, qui le caractérise, semblait éteint par l'enlisement dans une routine : « J'ai
même regardé pour sortir de l'enseignement, parce que je n'avais plus le plaisir de
découvrir et je me sentais comme un robot au niveau de la matière, et ensuite on avait
du fun. [...] Ça s'était scindé : l'enseignement, puis les relations. » Sa façon de sortir
de la crise fut de se placer dans une situation « d'instabilité », en laissant
l'enseignement des mathématiques pour passer à celui de l'informatique, domaine
tout nouveau à l'époque : « Le plaisir de la découverte, je sentais ça bondir! » Ingrid
soulève également l'impact, dans sa façon d'être en relation, d'un changement de
matière enseignée. Le fait de laisser les mathématiques pour ne se consacrer qu'à
l'enseignement religieux l'a libérée d'un programme exigeant. Elle dit avoir
« redécouvert une facette de l'enseignement », lui permettant d'être davantage axée
sur le bien-être de l'élève ; « Travailler avec lui, essayer de l'aider, le faire réfléchir,
lui faire découvrir des valeurs. » Ingrid sent qu'elle a « plus à donner » à travers
l'enseignement religieux.
Par ailleurs, les participantes et les participants étaient invités à décrire le type
d'élèves avec lesquels ils avaient le plus souvent des difficultés d'ordre relationnel.
Plusieurs vont souligner le fait que c'est lorsqu'un élève confronte des valeurs qui
leur sont fondamentales que des difficultés surviennent : ils peuvent se sentir blessés
et dans certains cas, ils signalent que leur réaction peut être prompte. Nous avons
indiqué plus tôt la difficulté qu'ont Robert et Suzanne avec le comportement
irrespectueux de certains élèves avec leurs pairs. Les élèves, souvent brillants, d'après
Robert, « qui cherchent à faire le clown en classe » sont un type d'élèves qui font
également réagir Ingrid. Elle les décrit comme ceux qui prennent beaucoup de place
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mais de la mauvaise manière: « J'ai tendance à être impulsive et là, je peux être
dure », manière d'être qu'elle dit regretter après coup. Charles déclare avoir une
« incompatibilité » avec quelqu'un qui est malhonnête à son égard. Cela confronte
une valeur importante pour lui qui est l'honnêteté. Sans qu'il y ait nécessairement un
conflit ouvert avec l'élève, il adoptera une attitude d'indifférence : « J'ai tendance à
les [...] ignorer dans le groupe, parce que c'est sûr que si on leur donne une grande
part d'attention, c'est ce qu'ils cherchent. » Julien, quant à lui, dit éprouver des
difficultés menant parfois à des conflits de personnalité majeurs lorsqu'un élève
refuse systématiquement son aide : « C'est toujours en relation avec : je ne suis
aucunement utile pour cet étudiant-là. [...] Et ça, ça m'appartient à moi, en tant
qu'individu. » Puisqu'il n'y avait plus de « croissance » dans la relation éducative,
qu'il y avait de la « destruction mutuelle », deux fois dans sa carrière, Julien a
demandé à ce qu'on change un élève de groupe. Dans le cas de François, il lui est
arrivé deux fois de se retirer de l'enseignement à cause d'un conflit relationnel avec
des élèves : « C'est toujours difficile, puis ce n'est pas vrai qu'on s'en sort tout le
temps. »
Enfin, le discours de Lucienne met particulièrement en lumière sa vision de
l'enseignement comme étant un des lieux de son accomplissement personnel. Elle
présente les difficultés relationnelles qu'elle vit avec ses élèves comme des moments
importants de réalisation d'elle-même. Elle affirme avoir une grande foi et sa façon
d'être avec ces élèves est motivée par celle-ci : « Chaque fois qu'un élève m'arrivait
agressif, je disais toujours : "sois en paix intérieurement, sois en paix." Et ça m'a
aidée à passer. Je pense que l'élève, on dirait que lui aussi, ça l'aidait à se calmer. »
Toutefois, elle affirme que cette attitude n'a pas toujours été la même,
particulièrement en début de carrière où elle était moins à l'aise dans sa façon d'être
avec ses élèves.
La plupart constate que les caractéristiques personnelles sont indissociables de
leur façon d'être professionnellement en relation avec leurs élèves. Ces
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caractéristiques seraient les leurs pendant toute leur carrière, bien qu'il nous semble
qu'elles se manifestent peut-être davantage à différents moments dans leur vécu
professionnel. Nous reviendrons sur cet aspect dans la discussion en fin de chapitre.
Par ailleurs, certaines caractéristiques personnelles mentionnées par les participantes
et participants semblent pourtant se distinguer des individuelles. Ce sont celles que
nous appellerons les caractéristiques personnelles liées à la profession, et qui sont
associées au développement professionnel de l'enseignant. Le manque d'assurance lié
à l'inexpérience personnelle et professionnelle du jeune enseignant en début de
carrière, la maturation personnelle et professionnelle qui advient avec l'expérience
ainsi que la différence d'âge entre l'enseignant et ses élèves sont autant d'éléments
qui peuvent avoir une incidence sur la façon d'être en relation avec les élèves.
1.3 Les caractéristiques personnelles liées au vécu professionnel, enjeu dans la
relation éducative
Les caractéristiques personnelles liées au vécu professionnel se réfèrent au
différentes étapes que l'enseignante et l'enseignant vivent dans leur façon d'être en
cours de carrière. Ces caractéristiques sont celles que nous avons identifiées comme
étant les plus susceptibles de changer en cours de carrière, puisqu'elles sont associées
aux différentes périodes d'évolution professionnelle. Certaines sont communes à
tous, d'autres sont particulières à chacun ou chacune. Tout comme les caractéristiques
personnelles individuelles, elles entrent en jeu dans leur façon d'être en relation
éducative. Certains vivent des moments significatifs d'intensités différentes qu'ils
associent à des facteurs variant selon les changements de contextes socio-historiques,
de cheminement personnel, de clientèle ou de matière à enseigner. Dans cette partie,
nous nous proposons de présenter la façon d'être de l'enseignant à travers son
processus de maturation professionnelle. On verra que cette maturation semble
indissociable d'une évolution personnelle. Dans un premier temps, nous exposerons
l'étape identifiée de façon assez générale comme étant celle du manque d'assurance
de l'entrée en profession. Dans un deuxième temps, une seconde grande étape, plus
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complexe et plus singulière à chacun, mettra en lumière les différents chemins ayant
conduit chacun des enseignants à ce qu'ils sont devenus en cette fin de carrière où ils
sont au moment de l'entrevue. Nous avons nommé cette étape celle de la maturation
professionnelle.
1.3.1 L'entrée en profession
L'entrée en profession met en scène l'arrivée de l'enseignant débutant dans un
milieu professionnel nouveau. Il porte comme bagage sa formation, son vécu et ses
aspirations personnelles. Cependant, le choix de la carrière d'enseignant s'inscrit dans
un contexte propre à chacun, dont il faut tenir compte.
Le choix de carrière
Comme il apparaît à quelques reprises dans la présentation des
caractéristiques personnelles individuelles, le choix de carrière est parfois relié à un
désir personnel d'œuvrer dans ce domaine de l'enseignement. Mais dans le cas de
trois enseignantes sur quatre, le choix d'enseigner s'est fait dans un contexte social où
les alternatives étaient limitées. Bien qu'aucun lien entre la façon d'être des
enseignants dans leur pratique et les conditions dans lesquelles s'est fait leur choix de
carrière ne soit ressorti de façon explicite, il nous semble important d'en faire
mention puisque cela peut jouer sur l'état d'esprit de l'enseignant en début de
carrière.
Janie, Ingrid et Suzanne s'entendent pour dire que trois possibilités de carrière
se présentaient à elles il y a 30 ans : secrétaire, infirmière ou enseignante. Si les
conditions de l'époque l'avaient permis, Janie aurait peut-être pris une voie
différente : « Je sais qu'aujourd'hui, à voir ce que j'ai et ce que je sais, peut-être que
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j'aurais choisi autre chose. Je sais très bien ce que ça aurait été. » Ingrid était
fondamentalement attirée par un domaine de relations humaines. Elle savait qu'elle
ne voulait pas être infirmière. Elle avait goûté aux sciences sociales, mais ne voulait
pas se soumettre aux quatre années d'études que ce domaine impliquait pour accéder
à un travail. De plus, son rang d'aînée de famille et les responsabilités qui lui
incombaient rendaient difficile une absence aussi longue du milieu familial. Le choix
s'est donc arrêté à l'enseignement. Quant à Suzanne, elle a commencé sa carrière
exceptionnellement jeune. Le contexte du choix de carrière limité se conjugue avec
une forte pression familiale :
Je suis entrée à l'école normale, tu vas avoir de la misère à le
croire, j'avais 12 ans. Donc, je terminais ma neuvième année. [...]
J'avais sauté trois années du primaire. Donc, à 12 ans, je rentrais
en dixième année et on entrait à l'école normale en dixième année.
À cette époque-là, je vais te dire qu'il y avait trois professions en
1954, trois professions pour une femme : secrétaire, infirmière,
enseignante. Secrétaire, ça ne passait pas le test moral de mes
parents. Donc, famille intégriste, catholique, très forte. Infirmière,
c'était trop long, trop cher.
Cette réalité de l'époque semble avoir été décisive pour ces trois enseignantes.
Lucienne est la seule participante qui ait de façon évidente choisi le métier
d'enseignante comme étant celui qui répondait à son ambition. C'est aussi la seule
parmi tous les participants qui ait mentionné comme une de ses profondes
motivations sa rencontre avec un enseignant qu'elle qualifie de « modèle » pour elle.
Cette influence a guidé jusqu'au choix des disciplines enseignées :
Ce qui m'a motivée au départ, c'est que j'ai toujours aimé la
communication, de un ; puis aussi c'est peut-être l'expérience d'un
de mes enseignants. [...] La force de la vie m'a amenée à un
professeur dont j'ai suivi les traces presque tout le temps ; en
écriture, en éducation physique et le reste.
91
Lucienne dit s'être reconnue dans les valeurs et la façon d'être de cet
enseignant : « C'est lui qui m'a tracé le chemin. »
Selon toute apparence, chez les hommes, la décision de faire carrière en
enseignement s'est effectuée à travers un éventail de possibilités plus large. Pour
deux d'entre eux, il semble que cela ait été parmi les premiers choix. Nous avons vu
dans la partie sur les caractéristiques personnelles individuelles que Julien a choisi
cette profession parce qu'elle répondait à son désir de communiquer, de permettre
d'apprendre et de se rendre utile. Pour Charles, il semble que cette voie se soit
présentée à lui naturellement. Ce n'est que plus tard qu'il a fait un lien avec son
amour pour les jeunes. De plus, Charles et Robert parlent d'un parent enseignant
ayant pu influencer leur choix. Par ailleurs, les conditions de travail de la profession
ont eu aussi une incidence dans sa décision : « Je les trouvais intéressantes en rapport
avec le fait d'élever une famille. » Mentionnons ici que Janie avait également
considéré les conditions de travail - les congés -, comme un incitatif au choix de
carrière enseignante.
Quant à François, il dit n'avoir Jamais choisi d'enseigner au départ : « C'est
l'enseignement qui est venu me chercher ». Les arts plastiques en étaient à leur début
dans les écoles. C'est sans attente véritable qu'il a déposé une demande d'embauche
dans le milieu scolaire : « Ce n'était pas quelque chose qui me rebutait comme tel,
mais ça ne m'avait jamais vraiment questionné. J'ai donné mon nom, puis ils m'ont
appelé. » Ce n'est que 10 ans plus tard que François a véritablement adopté
l'enseignement comme carrière : « Là, j'ai adopté l'éducation comme étant ma vie à
moi. Conune étant ce qui était mon moteur à moi, ce qui était essentiel pour moi. »
Le choix de carrière étant fait, l'arrivée dans la pratique n'est pas évidente et
cela demande une période d'apprivoisement du métier et de tout ce qu'il comporte.
C'est la période que nous nommons celle du début de carrière.
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Le début de carrière
D'entrée de jeu, on constate que le regard que portent les enseignants sur le
début de leur carrière est celui de personnes qui ont vécu une certaine évolution, et
qui sont pour la plupart contents de l'enseignant qu'ils sont devenus. Par conséquent,
il ressort des données des comparaisons entre avant et maintenant qui peuvent donner
l'impression qu'ils étaient moins bons enseignants à l'époque que maintenant. Nous
ne pensons pas que c'est ce qu'ils auraient affirmé. Cependant, ils semblent tous
considérer que l'expérience accumulée tout au long de leur vécu professionnel leur a
permis de s'affirmer dans leur rôle, et du même coup, de développer une plus grande
cohérence entre ce qu'ils sont personnellement et ce qu'ils sont professionnellement.
Le début de carrière est marqué avant tout par un sentiment d'insécurité associé
principalement par les enseignants à l'inexpérience, et sur un manque d'assurance lié
à une pratique dont tous les aspects ne sont pas encore maîtrisés. C'est une période
où, selon Julien, l'enseignant s'affirme tout d'abord par ses connaissances :
Si on fait une comparaison entre ce que je suis maintenant et ce
que j'étais en début de carrière, d'abord il y a une incertitude en
début de carrière. Il y a un manque de confiance, il y a
l'apprentissage qui est nécessaire. Les façons d'agir, d'interagir.
Il y a une prédominance de... de devoir diriger, de devoir
m'assurer que je ne perds pas le contrôle. D'être capable de
m'affirmer par mes connaissances. La perfection de ce qu'on
peut connaître, éviter d'être mis en doute. [...] Je devais
m'assurer de ne pas faire d'erreur. Je ne pouvais pas me le
permettre.
Ce désir de ne pas être mis en doute se manifeste pour lui par la prédominance
du savoir-faire en début de carrière : « Être capable de tout connaître! Être
l'encyclopédie, même de pouvoir, je dirais changer l'idée de l'autre pour être certain
que t'as raison. » On retrouve cette tendance à vouloir se prouver par ses
connaissances chez Charles, qui reconnaît avoir donné parfois de mauvaises réponses,
tellement il voulait présenter une image « du maître qui sait tout. Il répond à tout.
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C'est une connaissance universelle. » Pour Suzanne, son jeune âge complexifie
d'autant plus son travail puisque, étant pratiquement du même âge que ses élèves, elle
doit parfois assimiler au jour le jour la matière à enseigner à ses élèves. C'est sa
détermination qui l'aide à relever un défi qui est de taille:
L'algèbre, la géométrie plane, je n'en avais jamais fait de ma vie.
J'avais à enseigner les 40 théorèmes de géométrie plane. Je les
apprenais ici le soir et je les enseignais le lendemain. Mais, peu
importe, c'était le défi. Je suis une personne qui carbure aux défis.
Il arrive en effet que, comme dans le cas de Suzanne, la matière à enseigner n'est pas
maîtrisée. C'est le cas de Charles qui doit enseigner la méthodologie du travail
intellectuel pendant les trois premières années de pratique, alors qu'il est spécialisé en
géographie. Il qualifie cette période « d'insécurisante », parce qu'il s'agissait là d'un
emploi nouveau dans un domaine nouveau. Qui plus est, les premières années de
carrière sont celles où le jeune enseignant en probation doit prouver aux élèves, aux
collègue et à la direction ce qu'il est capable de faire. C'est dans un tel contexte que
Charles voulait faire « bonne impression auprès de la direction ». Suzanne se rappelle
ses débuts ainsi : « Je me vois insécure. Je me vois soumise à une direction. Je me
vois cherchant à plaire un petit peu à tout le monde : les parents, les élèves, la
direction, les collègues. » Lucienne associe sa façon d'être de cette période à son
manque de confiance en elle : «Alors, j'avais un caractère plus criard. [...] " Tu
t'assoies. Tu fais ça." Je donnais des ordres. Alors que là, c'est la participation, c'est
l'élève qui m'amène à faire et à donner mon cours. »
Toutefois, si l'on recule d'une trentaine d'années, il est essentiel de considérer
que l'autorité n'était pas perçue de la même façon tant chez les parents que chez les
élèves, et l'équipe-école. La façon d'être en début de carrière de la plupart des
participants doit être examinée en tenant compte du contexte des années 60, début 70.
Dans le cas de Suzanne, il faut même reculer davantage puisqu'elle débute en
enseignement en 1957, à l'âge de 15 ans :
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Je me vois bien respectueuse du programme, bien respectueuse de
l'autorité et que je fais respecter cette autorité-là. C'était l'époque
de l'autorité, l'autorité parentale, on ne pouvait pas passer à côté.
Tu vois, admettons que je veux parler des années soixante à
soixante-trois. Les trois dernières années avant que je me marie.
Donc, discipline, discipline de groupe, discipline personnelle,
discipline du programme, succès.
L'autre facteur important à considérer est la question de l'âge du jeune
enseignant. Le fait qu'il soit rapproché de celui de ses élèves semble jouer sans
contredit dans la relation entre les partenaires. L'un des aspects soulevés
particulièrement par les enseignants masculins est la tendance à tenter de créer un lien
d'amitié entre eux et leurs élèves. Ainsi, pour Robert,
ça été comme la plupart des jeunes qui commencent. On a
l'impression qu'il faut être ami avec les élèves si on veut être un
bon prof. C'est des choses classiques. Négocier avec les élèves,
être tolérant plus. Bon, mais ça, on apprend vite.
Pour Julien, c'est une période où l'enseignant cherche le compromis entre les rôles
d'ami et d'autorité :
C'est moi qui contrôle mais je peux vous recevoir comme ami. Je
suis plus à un niveau de leur âge, au niveau secondaire, je parle.
Alors beaucoup d'interactions personnelles, en terme d'aide au
niveau académique, au niveau personnel aussi. De l'aide en terme
de problèmes familiaux, à aller jusqu'à " qu'est-ce que je fais, je
suis enceinte ".
François considère d'ailleurs que les changements dans sa relation avec ses élèves
sont principalement reliés à la différence d'âge qui s'est élargie entre eux et lui :
Ce qui a changé chez moi c'est que j'ai 56 ans. Et
indépendamment du fait que j'aie changé ou non, la relation a dû
changer. Parce que quand j'avais 23 ans, puis que j'allais à un
camp avec les élèves, j'avais des élèves à côté de moi qui avaient à
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peine six ou sept ans de moins que moi. Et je pouvais avoir le
même comportement qu'eux et être accepté par eux comme tel.
Cette proximité avec leurs élèves, tous les participants la nomment. Mais certains
d'entre eux ont l'impression que plus ils vieillissent, plus les élèves eux-mêmes
prennent une distance par rapport à eux. C'est ce qu'observe François :
Là je suis considéré comme celui qui a de l'expérience, comme
l'adulte, malgré que je ne me perçois pas comme tel. Là on se
retrouve entre adultes ou on se retrouve comme un peu à l'écart,
malgré que moi ma relation comme telle n'a pas bougé à ce point
là. C'est le jeune qui a changé son attitude face à moi beaucoup
plus que moi qui ai changé face aux jeunes.
Même chose pour Robert qui dit avoir toujours voulu garder un contact familier avec
ses élèves :
C'est devenu un peu plus difficile du fait que les jeunes le
recherchent moins ce côté-là. [...] Je suis de l'âge quasiment d'être
leur grand-père là. J'ai l'impression qu'ils pensent que je suis trop
vieux pour ça ou que je n'ai pas le goût. Ça fait que des fois, c'est
eux-autres, j'ai l'impression, qui se retirent.
Selon Julien, l'époque des confidences personnelles de la part des élèves ne fait qu'un
temps :
C'était l'époque où les étudiants te font beaucoup plus confiance
comme possibilité de leur aider à régler leurs problèmes
immédiats, au niveau social. Pas juste au niveau académique. Ça
ça va jusqu'à... jusqu'à ce qu'ils sentent que je peux être jeune
encore. Tant qu'ils me sentent en bas de trente ans, c'est correct.
La première étape de la carrière serait donc caractérisée d'un manque de
confiance liée à l'inexpérience dans le métier, où leur connaissance acquise est le
principal élément sur lequel les enseignants doivent s'appuyer. Ensuite, la question
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de l'âge de l'enseignant rapproché de celui des élèves, conjugué au fait que le premier
veut plaire aux derniers, contribue à créer une relation où il semble y avoir chez
l'enseignant une recherche de compromis entre le rôle d'enseignant et d'ami. Enfin,
l'autorité telle qu'elle s'inscrivait dans le contexte de l'époque du début de carrière
des participants fait ressortir une différence entre la relation qu'ils vivaient alors avec
leurs élèves, et celle qu'ils vivent aujourd'hui.
Cette première période que nous venons d'exposer semble généralement
s'étaler sur les quatre ou cinq premières années. Par la suite, un sentiment de sécurité
s'installe avec l'expérience. Lucienne dit que c'est au bout de ce temps qu'elle a pris
confiance en elle. Janie juge qu'après quatre ans, elle cherchait moins à plaire à tout
prix à ses élèves. Elle faisait preuve de plus de rigueur avec eux en acceptant moins
certains de leurs comportements : « Avec le temps, on s'aguerrit ». Robert a diminué
la négociation avec ses élèves : « On se rend compte à un moment donné que ce n'est
pas nécessairement de ça qu'ils ont besoin. » Pour lui, il y a eu une période
d'adaptation par essais-erreurs à travers laquelle il a appris à mettre ses limites en
apprenant des réactions des élèves. Cette première période semble refléter assez
clairement une adaptation à la pratique professionnelle. Cependant, lorsqu'ils se
décrivent dans le reste de leur vécu professionnel, on n'entrevoit pas d'étapes
distinctes communes à tous. Certains disent ne pas avoir vécu de transformations
majeures, alors que d'autres soulèvent des moments décisifs survenus en cours de
carrière et ayant joué dans leur façon d'être avec leurs élèves. Nous nommerons cette
grande période celle de la maturation professionnelle.
1.3.2 La maturation professionnelle
La période de maturation professionnelle est entre autres celle où l'enseignant
a acquis suffisamment d'expérience pour mieux se situer par rapport à son rôle
professionnel et celle où il semble agir plus en accord avec qui il est. Cette
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transformation est généralement décrite comme s'établissant avec les années
d'expérience, comme le dit Suzanne ; « Avec l'expérience, je me suis plus affirmée.
Je me suis plus confirmée dans mes perceptions, dans mes choix, dans mes attitudes,
de me dire : oui, c'est correct ce que je fais. » Il semble y avoir une acceptation
graduelle de qui ils sont et, par conséquent, un moins grand besoin prouver leur
compétence. Ils connaissent et acceptent de plus en plus leurs forces et leurs
faiblesses, et se présentent comme tels auprès de leurs élèves :
Je suis exactement Lucienne avec ses qualités et ses défauts. Et, en
partant, les élèves le savent. Ça, c'est certain. Je leur dis. J'ai déjà
essayé de donner aux élèves ce que je n'avais pas et ils ne
voulaient pas de ce que j'avais. Maintenant, je leur dis : je vous
donne ce que j'ai, je ne peux pas vous en donner plus parce que
c'est ça que j'ai à vous donner.
Alors qu'en début de carrière, Julien voulait s'assurer d'avoir toujours raison auprès
de ses élèves, il sent maintenant qu'il n'a plus besoin de prouver ce qu'il a à donner.
Il affirme qu'au bout de dix ans, il a arrêté de voir l'enseignement comme étant «je
connais tout, c'est eux qui ont à apprendre » ;
Maintenant je n'ai plus besoin de ça. Je suis. J'ai mon idée, tu as
ton idée. J'ai pas envie de changer ton idée, et tu n'as pas à
changer la mienne. Tu as des bons arguments? Super, dis-les-moi.
Ne pense pas que je vais changer parce que tu as des bons
arguments... Je suis ce que je suis, avec mes qualités et mes
défauts, avec les misères et les efforts que j'ai.
Également, la relation entre lui et ses élèves, et leurs rôles respectifs se définissent
autrement. Elle est rapidement clarifiée avec les élèves : « Une des premières choses
que je dis à mes étudiants lorsque je les reçois en début d'année c'est : «je ne serai
jamais votre ami. Je suis quelqu'un qui a un rôle, vous avez un rôle à jouer. » Par
ailleurs, il est important de mentionner à propos de Julien que le rapport de proximité
qu'il entretenait plus jeune avec ses élèves s'était déjà modifié à la suite des
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négociations du début des années 80 : « On a vécu l'enfer au niveau gouvernemental.
Ça a été plus difficile de rester dans ce rapport-là, parce qu'il fallait arriver à certifier
les étudiants de façon plus rapide parce qu'ils coûtaient trop cher. » Cela a eu un effet
dans son rapport avec les élèves les plus révoltés en classe : «Je n'allais plus les
chercher. Je me contentais de parler avec eux pour qu'on puisse arriver à ne pas se
déranger, à ne pas déranger les autres. » Julien y voit comme conséquences positives
le fait d'avoir pris conscience de ses limites comme aidant, et de pouvoir orienter les
élèves vers des ressources d'aide existant à l'école.
Selon le discours des enseignants, on assisterait à une acceptation de ses
forces et ses faiblesses, de ses limites. L'une des manifestation de cela est la capacité
chez certains de remettre en question leur façon d'être lorsqu'elle est jugée
inappropriée. Ingrid, qui affirme qu'une relation harmonieuse avec ses élèves est un
pré-requis pour son bien-être en classe, dit qu'elle a appris peu à peu à s'ouvrir
davantage à eux : « Il y a une sécurité qui est arrivée. Je veux dire, quelqu'un qui
n'est pas tout à fait sûr de lui, il n'ira pas se mettre à blanc devant un groupe. »
Lucienne constate aussi cette capacité qu'elle n'avait pas avant :
Chose que je n'aurais jamais faite avant, je suis capable maintenant
de dire à une élève ; je me suis trompée. Je suis capable de dire à
une élève ; je suis allée trop loin avec toi. Et, si je suis allée trop
loin avec elle devant les autres élèves, je suis capable maintenant
de le faire devant les autres élèves, de m'excuser devant les autres
élèves. Avant, je n'aurais jamais fait ça. Non! J'étais le professeur.
J'étais l'enseignante. J'étais devant une classe. Que j'aie raison ou
pas, quand j'avais tort, ça me faisait peut-être un peu plus mal,
mais mon orgueil faisait que je ne l'avouais pas.
François considère que l'enseignant doit avoir cette aptitude d'autoréflexion sur sa
façon d'être avec ses élèves. Il raconte une anecdote où l'atmosphère de classe dans
un de ses cours n'avait pas été à son goût. Une analyse de la situation lui avait fait
constater que son état d'esprit avait eu une incidence sur son groupe d'élèves : « Le
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groupe n'a pas changé, François. Toi, aujourd'hui, tu es arrivé nerveux, fatigué,
tendu, et tu leur a transmis, et ils te l'ont renvoyé. Le groupe n'avait pas changé, moi
j'avais changé. »
Selon les enseignants, le rapport à l'élève se modifie, se clarifie de façon plus
ou moins nette. François dit à prime abord n'avoir pas changé dans sa relation avec
eux, pour ensuite nuancer :
[Mon approche] est plus sensible sûrement, probablement plus
humaine aussi. [...] C'est sûr que je suis plus efficace aujourd'hui.
Parce que j'ai beaucoup plus de réponses ou de questions à leur
proposer, j'ai beaucoup plus d'ouverture à leur donner que ce que
j'avais à cette époque-là. Sur le plan humain autant que sur le plan
pédagogique, sur le plan technique. J'ai plus d'expérience, donc
j'ai plus à partager.
Lucienne a l'impression que la relation de confiance s'établit beaucoup plus
rapidement entre elle et ses élèves aujourd'hui. François aime le type de relation qu'il
a avec le jeune où il se voit à la fois comme « le prof, le père, l'ami, le confident. »
Au fil de l'expérience, Julien sent qu'il a appris à accepter ses élèves tels qu'ils sont,
et à s'accepter tel qu'il est lui-même. Avec le facteur de l'âge augmentant, sa façon
de les recevoir s'est transformée :
J'ai la facilité de pouvoir les recevoir dans tous leurs écarts, autant
de conduite, de connaissance, social. Il y a un climat de confiance
qui s'établit, simplement parce que eux sont, et je suis. [...]
J'atteins des individus de façon différente, sans doute plus comme
une relation de vieillard, de paternel, de quelqu'un qui a enseigné à
leur parent, mais qui est très respecté parce qu'il est, et non pas
parce qu'il sait.
Ingrid ne croit pas avoir perçu de grandes différences dans sa façon d'être avec les
élèves, mais par contre : « cela a apporté des réajustements, je pense, qui ont été
positifs quand même. » Julien souligne le fait qu'avec le temps, il se sent devenu
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davantage un pédagogue qu'un enseignant. Il a modifié son approche auprès de ses
élèves pour passer d'un rapport individuel à un rapport groupai. Il se sent plus
efficace.
En conclusion, les caractéristiques personnelles liées au vécu professionnel,
celles que les enseignantes et enseignants associent aux différentes étapes de carrière,
mettent en lumière un passage évident d'un état de doute sur ses compétences
professionnelles, à une prise d'assurance s'acquérant avec l'expérience. Si nous
avons distingué ces dernières caractéristiques personnelles des individuelles, on peut
difficilement nier que les changements qui adviennent en cours de maturation
professionnelle semblent intimement liés à une évolution personnelle des
participantes et des participants. Cette intimité entre le développement personnel et le
développement professionnel fera partie de la discussion à la fin du chapitre. Dans la
dernière partie de la présentation des résultats, nous allons exposer les
caractéristiques personnelles que les participantes et les participants attribuent au bon
enseignant.
1.4 Les caractéristiques personnelles attribuées à un bon enseignant
Dans leur discours, les participantes et les participants ont tous partagé leur
vision de ce qu'est l'enseignement. Nous avons soulevé les caractéristiques
personnelles qu'ils considèrent comme importantes pour être un bon enseignant. Ces
données se retrouvent principalement dans les rubriques concernant leur perception
de leur collègues et leur vision qu'ils ont de l'enseignement. Nous avons accès à leur
vision de ce qu'est l'enseignement de façon directe et indirecte. Elle est directe
lorsqu'ils nous en parlent explicitement, mais elle est indirecte lorsqu'ils manifestent
leurs opinions sur les caractéristiques personnelles et les façons d'être de leurs
collègues avec leurs élèves. D'autres indications se retrouvent aussi dans leur
perception des élèves puisqu'ils nous livrent là ce qu'ils croient que ces derniers ont
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besoin, attendent et perçoivent de leurs enseignantes et de leurs enseignants. L'intérêt
d'exposer cette vision qu'ont les enseignantes et enseignants du bon enseignant réside
dans le fait qu'à travers ce qu'ils en disent, ils nous parlent encore de qui ils sont. En
effet, les caractéristiques personnelles qu'ils y associent font généralement partie de
celles qu'ils se reconnaissent à eux-mêmes.
D'entrée de jeu, nous avons constaté que pratiquement tous les participants et
participantes considèrent l'authenticité de l'enseignant comme étant essentielle pour
avoir une bonne relation avec les élèves, favorisant par le fait même un meilleur
enseignement. Les termes transparence, honnêteté et les expressions du type « être
vrai dans son rôle » ou « ne pas porter de masque » sont récurrents dans leur discours.
Ingrid dit considérer que les enseignants sont des comédiens puisqu'ils Jouent un rôle
« mais », dit-elle, « il ne faut pas avoir de masque ». Selon elle, « ce que tu es conune
personne, ça va les toucher plus que n'importe quoi d'autre .» Ici, il faut entendre la
notion de " rôle " dans son rapport avec l'idée de "faire du théâtre", à distinguer du
" rôle professionnel " qu'ils s'attribuent tous comme enseignant. Cela est corroboré
par Robert qui affirme que les élèves sentent rapidement si l'enseignant «joue » un
rôle et manque d'authenticité. De façon générale, les enseignantes et enseignants
considèrent que l'enseignant est un être humain avec ses forces et faiblesses. Charles
l'exprime ainsi :
Si tu es toi-même, si tu es honnête, [...] si tu ne leur joues pas de
jeu cachottier, je pense que les élèves vont t'aimer et c'est ça la
qualité indispensable. De ne pas essayer d'être autre chose que ce
qu'on est, d'être soi-même, d'être soi avec ses qualités, puis aussi
ses défauts.
Aimer les jeunes et les accepter tels qu'ils sont, c'est fondamental selon les
enseignants puisque cela permet de favoriser une relation de confiance. C'est dans la
confiance qu'elle porte envers ses élèves et dans l'acceptation de qui ils sont que
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Lucienne mise dans son rapport avec eux. Selon elle, le futur enseignant doit
s'interroger sérieusement avant de s'engager dans la carrière enseignante :
Si tu n'acceptes pas les différences, si tu n'acceptes pas que l'élève
puisse te juger, si tu n'acceptes pas que ta matière ne soit pas
transmise comme l'enfant le demande, si tu crois que tu possèdes
la vérité, si tu es capable de dire « je vais enseigner à ma gang de
mongols », même comme stagiaire, ne sois pas enseignante. Tu vas
faire plus de mal que de bien. Respecte celui qui est devant toi
comme si c'était toi qui étais à sa place.
Accepter les élèves tels qu'ils sont veut également dire s'accepter tel qu'on est
comme enseignant. Robert amène l'idée que le fait que les enseignants diffèrent les
uns des autres est un apport dans l'éducation des élèves : « Moi, je pense qu'il faut
être ce qu'on est. Les jeunes n'ont pas besoin d'avoir des profs tous pareils. Les
clones, ils n'en ont pas besoin. »
En outre, la notion de l'enseignant vu comme modèle semble être soutenue de
façon générale. Selon Robert, l'élève a besoin de modèles adultes et cela passerait par
une certaine conscience de ses propres valeurs:
Ils ont besoin d'avoir un enseignant ou une enseignante qui a des
valeurs, qui les reconnaît, qui les identifie, puis qui est capable de
les exprimer, puis qui est capable de les faire cheminer aussi sur le
plan humain, avec ce qu'il est lui.
Les participantes et participants se sentent une responsabilité par rapport aux jeunes,
qui dépasse souvent le simple apprentissage d'une matière. Ils parlent d'ailleurs de
mission, de passion et aussi de « vocation ». Pour Lucienne, « enseigner, c'est comme
mettre au monde ». Lucienne et Suzanne considèrent d'ailleurs l'enseignement
comme l'un des lieux importants de leur accomplissement personnel. Selon le
témoignage de Lucienne, ses élèves sont d'importants guides dans sa façon d'être en
relation éducative, et elle apprend continuellement de ce qu'ils lui reflètent. Si l'on se
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base sur leur discours, la responsabilité que les enseignantes et les enseignants
s'attribuent semble s'étendre sur des paramètres d'éducation au savoir-vivre en
société.
Lucienne et Julien soulignent tous les deux l'aptitude à l'émerveillement
comme étant une caractéristique personnelle essentielle pour se sentir à sa place en
enseignement. Dans sa perception de la perte du plaisir d'enseigner de certains
collègues, Julien nomme entre autres causes une impossibilité de croissance dans le
métier. Il évoque la lourdeur de la gestion de classe comme étant une cause
importante, mais aussi, le fait qu'il n'y ait plus de curiosité, qu'il y ait une disparition
de l'émerveillement dans leur rapport avec les élèves. Il se considère chanceux de
l'avoir toujours conservé.
Être passionné, avoir le goût de la découverte et le désir de se perfectionner
sont des caractéristiques personnelles qui sont cohérentes avec la perception qu'ont
ces enseignantes et ces enseignants d'être en étemel apprentissage. On a vu que pour
Lucienne, l'apprentissage de son métier est indissociable de ce que les élèves lui
reflètent à tous les jours. Ingrid affirme n'avoir jamais fini d'apprendre « parce que tu
travailles avec un jeune qui est en évolution, puis la société est en évolution, puis ce
n'est pas comme travailler avec une machine. » Quant à Suzanne, depuis qu'elle a
perfectionné son enseignement par une formation continue il y a quelques années, elle
déplore le fait que la tâche des enseignants ne facilite pas davantage le contact avec la
recherche scientifique. Aussi, elle considère que l'enseignement doit être pratiqué de
façon créative, en osant « sortir des sentiers battus » : « les professeurs n'osent rien
faire, n'osent pas innover. Ils craignent le jugement des autres autour d'eux.»
Suzanne souhaiterait voir les jeunes enseignants faire preuve de plus d'initiative
compte tenu de leur formation récente et possiblement innovatrice.
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Comme on peut le constater, lorsque les participantes et les participants
exposent leur vision des caractéristiques personnelles du bon enseignant, ils parlent
d'eux-mêmes, tels qu'ils se perçoivent. Nous en discuterons dans la partie suivante,
où les résultats que nous venons de présenter seront mis en lien avec le cadre de
référence et la recension des écrits.
2. DISCUSSION DES RESULTATS
Le premier objectif de notre recherche était de décrire la perception
d'enseignantes et d'enseignants du secondaire, ayant 50 ans et plus, des
caractéristiques en jeu dans la relation qu'ils vivent avec leurs élèves. Le second
objectif était de décrire la perception qu'ont ces enseignantes et enseignants des
changements pouvant survenir dans leur façon d'être en relation éducative au cours
de leur vécu professionnel. La présentation des résultats a mis en lumière la
perception qu'ont les participantes et les participants de notre recherche, des
caractéristiques personnelles en jeu dans la relation qu'ils vivent avec leurs élèves.
Ces caractéristiques ont été regroupés sous deux types : les caractéristiques
personnelles individuelles qu'ils s'attribuent depuis toujours, et les caractéristiques
personnelles liées à la profession, qui se distinguent des premières par leur relation
avec différentes étapes de carrière.
Dans la discussion qui suit, nous ferons le parallèle entre les résultats que nous
venons d'exposer et les écrits recensés. Tout d'abord, on verra que les
caractéristiques personnelles qui ressortent des données de notre recherche se
rapprochent de façon significative des caractéristiques personnelles de l'enseignant
considéré comme maître (Hamachek, 1999). Ensuite, on verra que, selon la
perception des participantes et des participants, les changements pouvant survenir
dans leur façon d'être en relation éducative semblent liés plus particulièrement à leur
cheminement professionnel. Or, il appert que les résultats de notre étude québécoise
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se rapprochent significativement d'une étude suisse portant sur les étapes de vie de
l'enseignant, effectuée il y a 12 ans par Huberman (1989). Dans la recension des
écrits, cette étude n'avait pas été examinée sous l'angle des changements pouvant
survenir dans la façon d'être des enseignants au cours de leur vécu professionnel.
Nous avons jugé intéressant et pertinent de faire le parallèle entre les résultats de ce
chercheur et les nôtres. Nous finirons la discussion par des commentaires sur l'idée
qu'avec l'âge et l'expérience, ce que les participantes et les participants sont
professionnellement serait de plus en plus cohérent avec ce qu'ils sont
personnellement.
2.1 Retour sur le premier objectif de recherche
Dans la présentation des résultats, nous avons tout d'abord soulevé les
caractéristiques personnelles individuelles que les participantes et les participants
perçoivent comme étant celles qu'ils s'attribuent depuis toujours ou celles qu'ils
considèrent comme faisant partie de leur personnalité propre. Ils illustrent leur
attirance vers un travail de relations humaines par un désir de contact humain, et un
désir de communiquer et de transmettre quelque chose qui puisse être utile aux
élèves. Leur relation avec les jeunes est marquée d'un amour et d'un intérêt, d'une
sensibilité et d'une attitude chaleureuse vis-à-vis eux. Ils disent tous faire preuve de
disponibilité pour leurs élèves. L'humour est mentionné à l'occasion. De plus,
certaines caractéristiques qu'ils s'attribuent sont identifiées comme étant également
des valeurs qu'ils désirent transmettre comme le respect, la cohérence, l'honnêteté et
la transparence, et l'ouverture sur le monde. Les enseignantes et les enseignants se
disent exigeants envers leurs élèves conune envers eux-mêmes, particulièrement en
ce qui concerne le respect de certaines valeurs qu'ils jugent importantes.
Notre analyse montre que certaines caractéristiques personnelles que les
participants à notre recherche disent posséder personnellement sont apparues avec
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l'expérience professionnelle. Pour certains, l'exigence en est une, les enseignantes et
les enseignants affirmant être devenus plus exigeants après quelques années de
pratique. Certaines femmes enseignantes décrivent leur façon d'être en relation
éducative comme étant quasi maternelle, et considèrent l'enseignement comme étant,
aujourd'hui du moins, un lieu de réalisation d'elles-mêmes. Les enseignantes et les
enseignants disent avoir appris à accepter leurs limites et à reconnaître leurs forces, et
se présentent comme tels devant leurs élèves. Cela se manifeste par le fait qu'ils ne
« jouent » pas de rôle en classe, contrairement au début de carrière où certains avaient
une tendance à s'afficher comme « le maître qui sait tout ». Également, cela se
manifeste chez plusieurs par une aptitude à l'autoréflexion, où l'enseignante et
l'enseignant disent avoir appris à remettre en question leurs façons d'être qu'ils
auront jugées incorrectes. Cela semble aller de pair avec le fait que, contrairement au
début de carrière, ils ne ressentent plus le besoin de prouver leurs compétences, et se
sentent suffisamment à l'aise pour reconnaître leurs erreurs devant un élève ou un
groupe d'élèves. En outre, à travers ce témoignage de fin de carrière, les participantes
et les participants semblent s'attribuer une responsabilité par rapport à leurs élèves.
Ils considèrent que l'élève a besoin de modèles significatifs, et que l'enseignant en est
potentiellement un. Cela rappelle la théorie de Borich (1999) selon laquelle
l'enseignant serait un "autre significatif/saillant" qui participerait au développement
du concept de soi de l'élève. Enfin, toutes les participantes et tous les participants
soulèvent l'idée d'avoir l'impression d'être en continuel apprentissage. Cela peut être
de façon volontaire, par une formation continue ou dans une recherche d'expériences
nouvelles, ou simplement par la nécessité de s'adapter aux changements de la société,
lesquels ont des répercussions sur leurs élèves.
Nous avons basé notre cadre de référence sur ce que Hamachek (1999) décrit
comme étant les caractéristiques personnelles de l'enseignant considéré comme
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maître.® II appert que, dans les résultats d'analyse, plusieurs des caractéristiques
personnelles mentionnées par les participantes et les participants rejoignent celles
dégagées par Hamachek. L'auteur avait classé les caractéristiques sous quatre
catégories. La première catégorie concerne les caractéristiques qui peuvent être
illustrées par une chaleur et une sensibilité apparentes dans les relations
interpersonnelles. Ainsi, on retrouve une empathie à l'égard des élèves chez les
participantes et les participants, notamment lorsque ceux-ci parlent de leur amour et
de leur intérêt pour ceux à qui ils enseignent. Les quatre enseignantes ont mentionné
leur attention et leur sensibilité par rapport au vécu de leurs élèves, qui sont
caractérisées, chez Suzanne, Lucienne et Ingrid, par une attitude quasi maternelle.
Janie considère que l'intérêt de l'élève pour la matière est stimulé lorsqu'elle
s'intéresse au vécu de celui-ci. François et Julien déclarent avoir eu, particulièrement
dans la première partie de carrière, ce rapport de proximité avec leurs élèves. La
plupart des enseignants ont indiqué leur attirance vers un travail de relations
humaines où ils considèrent avoir un rapport chaleureux avec leurs élèves.
La deuxième catégorie soulevée par Hamachek (1999) est l'enthousiasme
constant, qui peut avoir un effet positif sur le climat émotionnel de la classe. Si
l'enthousiasme comme tel n'a pas été soulevé explicitement par les participantes et
participants, il reste que l'émerveillement et le plaisir de découvrir de Julien,
l'impression d'être en continuel apprentissage de Suzanne, de Ingrid, de Janie et de
Lucienne, la condition de François de n'enseigner que les arts plastiques pour y
trouver un plaisir donne à penser que l'enthousiasme de ces enseignantes et
enseignants caractérise leur enseignement. Un intérêt sincère dans la matière
enseignée serait d'ailleurs une caractéristique pouvant y contribuer puisque, selon
Hamachek, les enseignants qui sont naturellement moins dynamiques peuvent
compenser en canalisant leur enthousiasme dans la matière. Plusieurs des enseignants
® Rappelons que les caractéristiques personnelles ne sont qu'une des trois catégories de caractéristiques
soulevées par Hamachek, les autres étant les caractéristiques intellectuelles, ainsi que les styles
d'interactions et les approches pédagogiques.
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ont mentionné l'incidence qu'a pu avoir la matière enseignée sur leur façon d'être en
relation éducative. Cela peut être dû au fait que l'enseignant s'y sent à sa place et
qu'il veut partager sa passion pour sa matière, et également, que celle-ci lui permet
d'intégrer certaines valeurs importantes pour lui. Cela peut aussi être dû au fait que
certaines matières (par exemple, l'économie familiale) permettent de faire le lien avec
les préoccupations des élèves. À titre d'exemple de l'incidence de la matière, on peut
aussi rappeler ce que Julien relève comme un changement avantageux dans sa façon
d'être en relation avec ses élèves lorsqu'il est passé des mathématiques à
l'informatique.
La troisième catégorie se manifeste dans des comportements « proactifs »
plutôt que « réactifs » aux situations. Selon la recension de Hamachek, les
enseignantes et les enseignantes les plus efficaces seraient plutôt proactifs. Les
attitudes et les comportements des enseignants très réactifs envers leurs élèves
seraient motivés par leurs préjugés, et ils auraient tendance à être pessimistes par
rapport à leurs résultats. Nous n'avons pas questionné les participantes et les
participants à propos de leurs attentes face aux résultats de leurs élèves. Par contre,
nous avons noté à travers leur témoignage que leur vision des jeunes en général est
positive, compréhensive, voire affectueuse, et certains mentionnent le rapport de
confiance réciproque qui s'établit entre eux et leurs élèves. Enfin, Charles se dit
explicitement « optimiste » par rapport au potentiel de ses élèves.
La quatrième et dernière catégorie concernant les caractéristiques personnelles
de l'enseignant considéré comme maître se reconnaît par des traits de personnalité
que Hamachek qualifie d'humanistes. Ces enseignants humanistes auraient un
tempérament aimable, bienveillant et juste, une manière d'être plaisante et un sens de
l'humour. Comme nous l'avons mentionné plus tôt, le sens de l'humour est une
caractéristique qui ressort peu de nos données. Ingrid n'est pas sûre d'avoir le sens de
l'humour et Robert aurait souhaité pouvoir se servir davantage d'un tel atout.
Cependant, ils disent tous vouloir être aimables dans leur rapport avec leurs élèves et
109
l'idée d'être justes par rapport à eux semble être une préoccupation majeure dans leur
façon d'être en relation éducative. Cela peut se retrouver notamment dans la
cohérence qu'ils disent tenter de manifester dans leurs comportements. Enfin, l'étude
de Hamachek soulève le fait que les enseignants considérés comme maîtres ne sont
pas nécessairement toujours au meilleur de leur forme. Dans le discours des
enseignants, ceux-ci indiquent clairement que leur désir d'être authentiques, honnêtes
et transparents vis-à-vis leurs élèves implique qu'ils acceptent que leur humeur puisse
être changeante. Ils inscrivent cette caractéristique dans l'idée qu'ils sont des êtres
humains qui ont des forces certaines, mais aussi, qui ne sont pas parfaits, et ils se
présentent comme tels devant leurs élèves.
Enfin, dans l'étude de Jensen et Templeton (1993) où les enseignants
considérés comme excellents dans leur enseignement sont interpellés sur les raisons
de leur succès, on retrouve plusieurs éléments qui rejoignent les caractéristiques
personnelles soulevées par les participants à notre recherche. Ainsi, on reconnaît
l'attention portée aux autres, qui est en haut de liste dans les caractéristiques relevées
par les enseignants maîtres de l'étude de Jensen et Templeton. Vient ensuite le fait
d'être un individu qui travaille fort, ce que Suzanne a mentionné de façon
particulièrement explicite parmi ses caractéristiques personnelles. L'étude relève
également le fait de ne pas craindre de poursuivre de nouvelles idées, de prendre des
risques et d'avoir un large spectre d'intérêts. On peut retrouver dans ces
caractéristiques le plaisir d'expérimenter et de découvrir mentionné par certains
participants, ainsi que le désir d'ouvrir l'esprit des élèves sur le monde. De plus, les
enseignants maîtres se reconnaîtrait une tolérance aux points de vue différents des
leurs, et n'auraient pas peur d'être différents. Cela rappelle l'acceptation de ses forces
et de ses limites maintes fois mentionnée par les participants à notre recherche.
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2.2 Retour sur le deuxième objectif de recherche
Comme mentionné plus tôt, les changements que les participantes et les
participants perçoivent dans leur façon d'être en relation éducative en cours de
carrière semblent reliés à leur vécu professionnel. En effet, si les manifestations des
caractéristiques personnelles individuelles dans la façon d'être des enseignantes et
des enseignantes peuvent varier selon différentes situations, il reste qu'ils identifient
les véritables changements de leur façon d'être à différents moments de carrière. De
façon générale, les participantes et les participants considèrent être passés d'une
façon d'être en relation typique d'un début de carrière où le jeune enseignant doit
s'adapter à une nouvelle vie professionnelle (par exemple, en sentant le besoin de
prouver ses compétences), à une façon d'être actuelle où il aura pris de l'assurance au
niveau professionnel et personnel (par exemple, en s'acceptant tel qu'il est et en se
présentant comme tel auprès de ses élèves). Les résultats indiquent également que
dans leur perception de la relation éducative, les honunes enseignants considèrent
passer d'un rapport amical avec les élèves en début de carrière, suivi d'une prise de
distance initiée davantage par les élèves et due principalement à l'écart d'âge
grandissant. Ils qualifient leur rapport actuel comme étant plus paternel. Si l'on se fie
à ces derniers résultats, il semble que l'idée que les enseignants présentent de la
relation éducative soit autant déterminée par la perception qu'ils ont eux-mêmes de
leur rapport avec l'élève, que par la perception qu'ils croient que l'élève a d'eux-
mêmes comme enseignants. Par ailleurs, la perception que les femmes enseignantes
ont de leur façon d'être en relation éducative dans les premières années de carrière est
qualifiée généralement de plus rigide, compte tenu principalement du manque
d'assurance de l'enseignante débutante. Cette rigidité semble s'atténuer après
quelques années et, avec le temps, la perception qu'elles ont de leur façon d'être en
relation éducative s'apparente à peu de chose près à celle des hommes enseignants.
À la lecture des résultats, nous devons considérer l'étude de Huberman (1989)
sur la vie des enseignants suisses. Cette étude avait été brièvement signalée dans le
111
premier chapitre compte tenu de son incidence sur la sélection des participantes et des
participants à notre recherche. Nous reviendrons sur cette incidence plus loin. Or, il
appert que les résultats de recherche méritent d'être mis en parallèle avec les
différentes phases de carrière de l'enseignant, telles que soulevées par Huberman
(1989). Compte tenu de l'importance de cette référence, il est pertinent de d'apporter
plus de détails sur la nature de l'étude de l'auteur.
Dans une vaste étude exploratoire menée en Suisse sur le cycle de vie
professionnelle des enseignants, Huberman (1989) tente de comprendre les
trajectoires des enseignants du secondaire provenant de plusieurs générations. 11 offre
ainsi un portrait de l'évolution de la profession à travers une série de facteurs :
familiaux, personnels, sociologiques, historiques et professionnels. L'approche
méthodologique utilisée est qualifiée par Huberman (1989, p. 37) d'à la fois
qualitative et quantitative, clinique et statistique, phénoménologique et "positiviste".
Cette particularité découle du fait que l'étude a été menée de façon qualitative -
permettant ainsi d'obtenir des informations en profondeur - et ce, auprès d'un vaste
échantillon de 160 personnes, rendant envisageable une généralisation des résultats.
L'instrument consistait en un guide d'entrevue de 14 questions plus ou moins
ouvertes ayant subi plusieurs modifications après avoir été soumis à des enseignants
représentatifs de l'échantillon et à des spécialistes {Ibid., p. 38). L'échantillon de type
stratifié consistait en 160 enseignants de trois établissements secondaires (Cycle
d'Orientation, Collège de Genève, Collège Vaudois) ayant entre 5 et 39 ans
d'expérience {Ibid., p. 41).
L'analyse des données amène Huberman à identifier des phases-types que les
enseignants franchissent généralement tout au long de leur carrière. Celles-ci sont
présentées à la figure 3.
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Figure 3
Les phases de carrière de l'enseignant
Années de la Phases/ Thèmes de la carrière
carrière
Entrée et tâtonnement
1-3 i
Stabilisation, consolidation
4-6 ^— d'un répertoire pédagogique
7-25 Diversification, «activisme» ^ Remise en question
i  ' i
25-35 Sérénité, distance affective ^ Conservatisme
Désengagement
35-40 (serein ou amer)
Source : Huberman, M. (1989). La vie des enseignants. Évolution et bilan d'une
profession. Paris : Delachaux et Niestlé, p. 23.
Les phases s'appliquant à nos résultats de recherche seront commentées au fur
et à mesure de leur arrivée. Outre ces parallèles, d'autres rapprochements avec la
recension des écrits scientifiques seront intégrés lorsque pertinents.
Dans l'analyse de la description que donnent les participantes et les
participants des changements pouvant survenir dans leur façon d'être en relation
éducative, nous avons identifié une espèce de continuum relativement commun à
tous. L'illustration que nous en faisons est celle d'un passage du besoin de « faire sa
place en enseignement », typique de l'entrée en profession, au sentiment « d'être à sa
place en enseignement», reconnaissable entre autres au fait qu'ils semblent tous
heureux dans leur profession, et contents d'être l'enseignant ou l'enseignante qu'ils
sont devenus. Toutefois, comme nous allons le voir, c'est entre ces deux états que les
cheminements de chacun peuvent différer ou paraître moins précis.
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Le début de carrière est une étape où priment le manque d'assurance et le
besoin de prouver sa compétence dans la nouvelle profession. L'enseignant débutant
doit « faire sa place » en s'appuyant sur ses ressources personnelles, qui sont
principalement ses connaissances acquises, et ce qu'il est personnellement. Dans les
cas où la matière enseignée n'est pas celle dans laquelle les enseignants sont
spécialisés, la tâche est d'autant plus difficile. Selon leur discours, cette étape s'étale
sur les quatre ou cinq premières années au cours desquelles la jeune enseignante ou le
jeune enseignant semble en processus de définition de son rôle professionnel. Cela
rejoint l'interprétation de Huberman (1989) concernant cette période qu'il nomme
celle « de la survie et de la découverte », et qui s'échelonnerait sur les trois premières
années. Selon lui, la perception du jeune maître sur lui-même dans sa relation avec
ses élèves serait celle d'un «jeune plutôt que maître. » (p. 253) Il précise que les
difficultés ont aussi leur origine dans des « problèmes psychologiques, timidité,
manque de sûreté de soi, confrontation à un groupe, des difficultés existentielles et
[...] dans une préparation insuffisante et un manque d'expérience. » {Ibid., p. 254)
Par ailleurs, cela pourrait aussi s'inscrire dans la théorie de Borich (1999) selon
laquelle, dans les premières années de carrière, le jeune enseignant serait en processus
de développement de son concept de soi professionnel.
À l'analyse des données, nous avons constaté que deux visions se dégagent de
l'expérience de la relation enseignant/élèves en début de carrière. Dans le discours
des hommes particulièrement, on parle d'une relation qui tanguerait entre le rapport
amical et celui d'autorité, alors que le jeune enseignant tente de se faire accepter et
apprécier du milieu. Son âge rapproché de celui des élèves et son manque
d'expérience dans la pratique enseignante contribueraient fortement à ce type de
relation, ce qui va dans le même sens que l'analyse de Huberman, lorsqu'il soutient
que le jeune enseignant vivrait des conflits de rôle entre ses différents statuts de
jeune, d'adulte, de grand frère, de copain, d'ancien écolier, etc. {Ibid., p. 255) Par
ailleurs, le discours de Julien soulève un autre élément qui pourrait participer au
rapport amical entre l'enseignant et ses élèves. Selon lui, tant que ses élèves le
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considéraient jeune, ils étaient plus portés à lui faire des confidences. Ainsi, on peut
penser que l'élève lui-même aurait plutôt tendance à chercher un rapport d'égal à égal
avec le jeune enseignant, vu le jeune âge de celui-ci.
Un autre élément doit être considéré dans l'analyse de la façon d'être en
relation éducative. Comme le début de carrière des participantes et des participants
remonte à plus de 30 ans, comme jeunes enseignants, ils ont travaillé dans un
contexte où l'autorité de l'enseignant était encore tenue pour acquise tant dans la
société, dans le milieu familial que dans l'institution scolaire. Cet élément est
mentionné par François et par trois des participantes. François considère que la
société a changé, puisque à l'époque du début de sa carrière, l'autorité de l'enseignant
n'était pas contestée par les parents. L'importance attribuée à l'autorité de
l'enseignant dans les années 60, 70 semblerait contribuer au fait que, pour Lucienne
particulièrement, conjugué à son manque d'assurance, sa façon d'être en relation
éducative était plus directive. Elle souligne cependant que cela fut de courte durée
puisque que sa vision personnelle de l'enseignement lui a fait remettre en question ce
type d'approche. Pour Suzanne, qui a commencé à enseigner à 15 ans et ce, dans le
milieu des années 50, le manque d'assurance était d'autant plus considérable, et sa
façon d'être en relation avec ses élèves était fortement influencée par la conception
disciplinaire de l'époque.
Nous avons parlé également du désir mentionné par certains de nos
participants de prouver aux collègues et à la direction ce qu'ils sont capables de faire,
à l'époque où ils étaient jeune enseignant ou jeune enseignante en probation. On
retrouve ici « la pression du contrôle des formateurs et de la hiérarchie :
méthodologues, doyens, directeurs » {Ibid., p. 255), que Huberman entrevoit comme
des éléments susceptibles de contribuer au malaise de l'enseignant en début de
carrière. De plus, ces acteurs scolaires sont considérés par Borich (1999) comme des
"autres signifiants/saillants" participant au processus de développement du soi
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professionnel de l'enseignant débutant, qui verrait en eux des sources de réflexion de
ce qu'il est professionnellement.
Selon Huberman, cette première phase serait suivie de celle de « la
stabilisation et de la consolidation d'un répertoire pédagogique », s'échelonnant de la
quatrième à la sixième année. Cette deuxième phase serait entre autres caractérisée
par un engagement définitif dans la profession, et par une plus grande maîtrise de son
répertoire pédagogique. En ce qui concerne les changements mentionnés par les
participantes et les participantes dans leur façon d'être en relation éducative, on peut
y retrouver l'arrivée d'un certain sentiment « d'aisance, de détente et de confort
psychologique » (Huberman, 1989). Les participants ont pratiquement tous affirmé
qu'au bout des quatre ou cinq premières années de carrière, ils définissaient déjà plus
clairement leur rôle et avait acquis une plus grande assurance dans leur façon d'être
en relation avec leurs élèves. Également, la particularité de cette phase comme quoi
l'enseignant saurait mieux situer les limites tolérées tout en les faisant mieux
respecter, avec plus d'assurance et de spontanéité, rejoint tout à fait le discours des
participants à notre recherche.
Il est intéressant de constater que, selon l'analyse de Huberman (1989), les
parcours individuels paraissent diverger davantage à partir de la phase de
stabilisation. Nous avons fait le même constat dans notre étude. Parmi les possibilités
que l'auteur soulève, la première qui s'appliquerait à notre analyse est la phase de
diversification et d'expérimentation. Dans cette phase, l'enseignant se lancerait
« dans une petite série d'expériences personnelles, en diversifiant le matériel
didactique, les modes d'évaluation, la manière de regrouper les élèves, les séquences
du programme, etc. » {Ibid., p. 16) Cette façon de renouveler son enseignement
pourrait également répondre à un besoin de « trouver de nouveaux défis, répondant à
une peur qui fait surface, celle de la routine. » {Ibid., p. 17) Cela rejoint assez
fidèlement la description de Julien lorsqu'il affirme avoir senti le besoin de raviver
son plaisir de la découverte, notamment grâce au défi d'un changement de matière.
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alors qu'il sentait la routine s'installer. Selon Huberman, avant la stabilisation, les
incertitudes, les inconséquences et l'insuccès général tendaient plutôt à restreindre
toute tentative de diversifier la gestion de la classe et à instaurer plutôt une certaine
rigidité pédagogique. On peut reconnaître dans ce phénomène le témoignage de
Lucienne qui juge sa façon d'être en relation éducative en début de carrière comme
étant rigide et autoritaire, alors qu'avec les années, elle fonctionne de façon plus
participative.
C'est également à cette étape de carrière qu'une « remise en question » sur sa
place en enseignement pourrait se poser. Nos données ne nous permettent pas
d'affirmer qu'un tel phénomène s'est produit. Toutefois, plusieurs ont mentionné
avoir vécu des moments difficiles ou critiques, ayant occasionné des réflexions sur
leur pratique. François dit s'être retiré deux fois de l'enseignement à la suite de
conflits relationnels avec des élèves. Lucienne a interrompu son parcours
d'enseignante pendant 14 ans, après la dixième année d'enseignement, par
épuisement physique et par besoin de s'investir davantage auprès de sa famille. Or,
cette période a été comblée par une foule d'expériences diverses et de
perfectionnement scolaire qu'elle juge significatifs dans son parcours de vie. Suzanne
affirme s'être sentie en « crise » à la cinquantaine, qu'elle dit avoir surmonté grâce à
un retour aux études. On ne peut que supposer que ces événements aient été une
occasion pour les enseignants d'une remise en question.
La dernière phase que nous pouvons mettre en lien avec notre étude est celle
où se situeraient les participantes et les participants au moment de l'entrevue. Selon
les écrits que Huberman (1989) a recensés, elle porterait sur les enseignants de 45 à
55 ans. Cependant, selon sa propre étude, elle constitue moins une phase qu'une
tendance forte et généralisée à moins d'activisme et d'engagement, au profit d'une
sérénité ;
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Ces enseignants évoquent une « grande détente » en classe [...]• Us
se décrivent comme moins sensibles ou moins vulnérables à
l'évaluation d'autrui, que ce soit le directeur du collège, les
collègues ou les élèves. Ils parlent explicitement de « sérénité »,
d'enfin « être arrivé à m'accepter tel que je suis et non pas tel que
d'autres me veulent. » (p. 19)
De façon assez similaire, nous retrouvons cette acceptation de ses forces et ses limites
telle que perçue par les participantes et les participants. Cependant, Huberman (1989)
fait également ressortir des écrits recensés une baisse du niveau d'investissement des
enseignants, ce qui n'apparaît pas dans les témoignages que nous avons analysés, du
moins en ce qui concerne leur façon d'être en relation éducative. L'auteur constate
d'ailleurs dans sa propre analyse, « qu'une majorité des enseignants de 30 à 40 ans
d'expérience reste étonnamment énergique, ouverte, engagée et optimiste. » (p. 312)
La majorité des participants à notre étude semblerait s'inscrire dans cette rubrique :
Julien considère qu'il est plus apte à recevoir ses élèves dans tous leurs écarts, et qu'il
se sent plus efficace, plus « pédagogue » qu'enseignant. François trouve qu'il est plus
ouvert et qu'il a plus à donner à ses élèves, grâce à l'expérience qu'il a accumulée.
Lucienne remarque que le rapport de confiance entre elle et ses élèves est plus facile à
établir aujourd'hui. L'impression qu'ont les enseignants d'être en continuel
apprentissage peut également illustrer un certain investissement dans leur profession
ou du moins, un désir de continuer d'apprendre. Mentionnons d'ailleurs que, même
en fin de carrière, plusieurs d'entre eux sont en recherche active de perfectionnement,
que ce soit par de la formation continue ou par l'exploration d'expériences nouvelles.
Enfin, le témoignage des enseignants laisse entendre qu'ils sont personnellement très
« investis » dans leur profession et qu'ils se sentent plus efficaces aujourd'hui. On
peut avancer l'idée que leur investissement n'a pas diminué, mais serait canalisé
autrement.
Outre cet état de sérénité, il semble qu'il y ait aussi une distance affective qui
se crée entre les enseignants et les élèves (Huberman, 1989). Or, dans l'ouvrage de
Huberman, on note que cette distance serait surtout créée par les élèves eux-mêmes.
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Cela corroborerait cette perception de plusieurs enseignants que leur âge croissant
contribuerait à une prise de distance de la part des élèves. Selon l'auteur, les élèves
qui traitent les très jeunes enseignants de grand frère/grande sœur refuseraient
subtilement ce statut aux enseignants de l'âge de leurs propres parents.
Enfin, un dernier point mérite d'être soulevé, concernant la perception qu'ont
d'eux-mêmes les participants en cours de carrière. Dans l'analyse de Huberman
(1989) sur les débuts en enseignement, la notion de rôle apparaît clairement par des
allusions à l'univers théâtral : « entrer dans la peau d'un prof, avoir le trac, jouer un
rôle. » (p.253) Or, à propos du rôle, il est intéressant de constater que parmi les
caractéristiques personnelles qu'ils associent au bon enseignant, les participantes et
participantes soutiennent qu'il ne faut pas «jouer » un rôle, dans le sens où ils croient
fondamentalement que l'enseignant doit être lui-même devant ses élèves, et que ceux-
ci l'apprécieront d'autant plus comme tel. Au bout d'une trentaine d'années de
carrière, les enseignantes et enseignants semblent avoir "appris" à s'accepter avec
leurs forces et leurs limites, ne ressentant plus le besoin de prouver leur compétence
auprès de leurs élèves, comme auprès des autres acteurs scolaires, et préférant se
présenter conune ils sont réellement devant eux. Ils considèrent que leur rapport avec
les élèves s'en voit avantagé, que les élèves apprécient cette authenticité et la
confiance que leur enseignante ou leur enseignant leur manifeste par une telle attitude
de transparence.
À partir de cette synthèse de la perception qu'ont les participantes et les
participants des changements dans leur façon d'être en relation éducative, on peut
avancer sûrement que le profil qui se dessine à travers leur discours se retrouve assez
fidèlement dans l'un des parcours décrits par Huberman (1989). Si nous disons "l'un
des parcours", c'est parce qu'il semble être celui que l'auteur attribue aux enseignants
qui auraient vécu une vie professionnelle apparemment satisfaisante. En effet, comme
nous l'avons dit, les participantes et les participants à notre étude semblent
particulièrement heureux de l'enseignant ou de l'enseignante qu'ils sont devenus, et
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ils ont tous démontré un enthousiasme à partager leur vécu. De façon générale, on
retrouve le manque d'assurance du début de carrière qui prendrait fin au bout des
quatre ou cinq premières années, pour arriver à une étape où ils se sentent plus à
l'aise par rapport à leur compétence professionnelle. Avec l'expérience, ils
sembleraient de plus en plus en accord avec eux-mêmes dans leur façon d'être en
relation éducative, de plus en plus efficaces et aussi ils se sentiraient de plus en plus
intègres professionnellement. À ce moment-ci de la synthèse, nous pouvons nous
avancer sur deux points. D'une part, celui que nous venons de dégager, soit un
cheminement professionnel relativement commun aux participantes et aux
participants qui, s'il n'est pas vierge de moments difficiles et peut varier selon
chacun, donne sur une apparente satisfaction de ce qu'ils sont et de ce qu'ils ont
accompli professionnellement. D'autre part, nous avons vu que leurs caractéristiques
personnelles correspondent assez fidèlement aux caractéristiques personnelles de
l'enseignant considéré comme maître (Hamachek, 1999). On peut alors se demander
comment un tel profil commun réunit les participantes et les participants à notre
étude.
Nous avons vu que les caractéristiques personnelles que les participantes et les
participants attribuent au bon enseignant ont un lien direct avec celles dans lesquelles
ils se reconnaissent. Elles semblent aussi être des caractéristiques qu'ils travaillent à
perfectionner puisqu'ils les considèrent importantes. Nous avons également soulevé
le fait que ces enseignantes et enseignants de 50 ans et plus, qui ont participé
volontairement à notre étude, semblaient tous contents de partager leur vécu
professionnel, et heureux de l'enseignant qu'ils sont devenus. Rappelons enfin que le
choix de cibler des participants de cet âge découle des conclusions de l'étude de
Gaudet et al. (1996) sur le soi professionnel d'enseignantes et d'enseignants
pratiquant en Abitibi-Témiscamingue. Si l'on se fie à cette étude, la tendance chez
l'enseignant des pays modernes à la présentation du soi professionnel correspondant
davantage à une image idéale qu'à une image réelle de lui-même diminuerait
significativement chez les enseignants de 50 ans et plus. Les chercheuses avancent
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l'idée que cette baisse pourrait être attribuée à ce que Huberman (1989) a identifié
comme un phénomène de fin de carrière où l'enseignant aurait tendance à
« s'accepter tel qu'il est et non pas tel que les autres voudraient qu'il soit. » Selon la
recension de Huberman, cette caractéristique pourrait être associée à un phénomène
de «réconciliation du soi idéal et du soi réel» (Prick, 1986, dans Huberman, 1989,
p. 19).
Dans la présentation des résultats, nous avons exposé amplement d'éléments
pour illustrer la perception qu'ont les participantes et les participants d'avoir appris à
s'accepter tels qu'ils sont et non pas tels que les autres voudraient qu'ils soient.
Toutefois, les données ne nous permettent pas de statuer sur une réconciliation du soi
idéal et du soi réel des enseignants, et tel n'était pas notre objectif de recherche. Cela
dit, nos résultats de recherche soulèvent un certain nombre de questions. Tout
d'abord, on peut se demander s'il existe un parallèle possible entre cette
réconciliation et la perception assez généralisée chez les participants de ce qu'on
pourrait appeler une intégration graduelle ou une cohérence de plus en plus forte, de
ce qu'ils sont personnellement et de ce qu'ils sont professionnellement. L'enseignant
idéal qu'ils décrivent dans leur discours est effectivement très proche de la perception
qu'ils ont d'eux-mêmes aujourd'hui qui, rappelons-le, est «un être humain qui
reconnaît ses forces, accepte ses limites » et se présente comme tel devant ses élèves.
L'idée qu'un bon enseignant « ne doit pas jouer de rôle » va aussi dans le sens d'une
présentation de ce qu'il est réellement. Dans les écrits recensés, il est intéressant de
constater que plusieurs auteurs (Borich, 1999 ; Hamachek, 1999 ; Sparks et Lipka,
1992) en viennent à la conclusion que, pour un enseignement efficace, l'enseignant
aurait avantage à reconnaître ses buts, valeurs et croyances, éléments qui le
caractérise personnellement puisqu'ils font partie de son héritage et de son histoire.
Le bon enseignant décrit par les participantes et les participants, celui qu'ils décrivent
comme ils se décrivent eux-mêmes, semble de toute évidence avoir cette aptitude de
reconnaissance de lui-même. Par ailleurs, en imaginant qu'on aurait eu accès au
témoignage de ces mêmes participants en début de carrière il y a 30 ans, ou à la mi-
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carrière il y a 15 ans, on peut se demander s'ils auraient donné la même image du bon
enseignant. Si oui, est-ce à dire qu'ils ont "atteint" l'idéal qu'ils s'étaient fixé? Ou
bien, est-ce que l'idéal change en cours de route? Enfin, cette ressemblance entre la
perception que les participantes et les participants à la recherche donnent d'eux-
mêmes et la vision qu'ils ont du bon enseignant soulève une autre question
intéressante : l'enseignant présenté comme idéal pourrait-il être une projection?
CONCLUSION
La problématique à la source de cette recherche provient à prime abord de nos
observations et de notre vécu professionnel comme enseignante au secondaire. Au
premier chapitre, nous avons mis en relief le fait que les caractéristiques liées à la
personne de l'enseignante ou de l'enseignant pouvaient avoir une incidence sur la
relation éducative. Plus précisément, ce qui nous a motivée à entreprendre une telle
étude était l'idée, appuyée par le témoignage d'autres acteurs de la vie scolaire, que la
manifestation des caractéristiques personnelles dans la façon d'être de l'enseignant
avec ses élèves pouvait favoriser ou nuire à l'apprentissage de ces derniers. La
recension des écrits scientifiques a nuancé, précisé et aussi, corroboré cette idée.
Cependant, les écrits recensés étaient majoritairement américains et portaient pour la
plupart leur attention sur les niveaux préscolaire, primaire et secondaire confondus.
Nous avons donc axé notre recherche sur la perception que pouvaient avoir des
enseignantes et des enseignants québécois de 50 ans et plus, et pratiquant au
secondaire, sur leurs caractéristiques personnelles enjeu dans la relation qu'ils vivent
et qu'ils ont vécu avec leur élèves tout au long de leur carrière. Il nous apparaissait en
effet important de tenter de mieux comprendre comment les enseignants perçoivent
eux-mêmes leur façon d'être en relation éducative, en gardant toujours en vue l'idée
d'un travail de co-élaboration du sens. Par conséquent, une méthodologie qualitative
a été privilégiée. L'entrevue semi-dirigée favorisait une négociation de sens du
phénomène l'étude grâce à l'interaction entre les participants et la chercheuse. Le
déroulement de cette collecte des données a été une étape particulièrement
importante. Les enseignantes et les enseignants qui ont accepté de participer à notre
recherche se sont avérés être des gens apparenunent passionnés par leur travail et
heureux dans leur vie professionnelle. Leur discours fut exceptionnellement riche et
généreux, et les participants ont à tout le moins semblé soucieux de partager leur
expérience professionnelle de la façon la plus honnête et transparente possible.
L'hypothèse selon laquelle les enseignants de 50 ans et plus auraient appris à
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s'accepter tel qu'ils sont et non comme les autres voudraient qu'ils soient, bien que
difficilement vérifiable en recherche, nous porte à penser que l'analyse que nous
avons faite des données est assez proche de la description de leur réalité. Toutefois, il
faut garder en vue le fait que, la perception étant un rapport du sujet à l'objet, même
si celui-ci a ses caractéristiques propres, c'est avec leur subjectivité que les
participantes et les participants perçoivent et témoignent de leur vécu. De plus, la
possibilité d'une "reconstruction du passé" (Van der Maren, 1996) annoncée dans le
chapitre sur la méthodologie rappelle que le regard que portent les enseignants sur
leur expérience passée doit être examinée en tenant compte de certaines
considérations. En effet, l'amplification de la trace épisodique émotionnelle du passé
peut colorer les données, au détriment de la trace cognitive associée à l'événement.
De plus, le décalage temporel peut donner lieu à la prédominance d'événements forts
restés en mémoire "vive" des participants, prenant le dessus sur des événements
oubliés parce que plus faibles. Ces deux aspects peuvent participer à la fabrication
souvent inconsciente de liens émotifs entre des événements, liens qui peuvent
s'éloigner sensiblement de la réalité. Enfin, la conscience du présent des participantes
et des participants peut modifier la représentation du passé, puisqu'ils perçoivent leur
passé à partir de ce qu'ils sont aujourd'hui. On ne peut affirmer qu'une entrevue,
effectuée dans des conditions similaires, avec ces mêmes personnes il y a 30 ans
aurait révélé les mêmes résultats sur leur perception d'eux-mêmes en début de
carrière. Toutefois, même en tenant compte de ces limites, il nous apparaît indéniable
que cette recherche basée sur des témoignages d'enseignantes et d'enseignants
matures professionnellement gagne une richesse par le fait même de leur expérience
professionnelle et personnelle.
Au chapitre des résultats, il appert que la perception qu'ont les participantes et
les participants sur leurs caractéristiques personnelles en jeu dans la relation
éducative répond assez fidèlement aux caractéristiques personnelles de l'enseignant
considéré comme maître. Or, ceux-ci semblent particulièrement heureux dans leur
profession et prêts à partager les moments difficiles qui ont pu parsemer leur vécu
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professionnel. Cela n'aurait peut-être pas été le cas avec des enseignantes et des
enseignants insatisfaits de leur profession qui auraient pu voir ces difficultés comme
des échecs ou comme des problèmes extérieurs à eux-mêmes. Il serait intéressant de
voir ce qu'une étude sur la perception que peuvent avoir des enseignantes et des
enseignants qui ne sentent pas à leur place dans leur profession pourrait révéler sur
les caractéristiques personnelles en jeu dans la relation qu'ils ont avec leurs élèves.
Quoiqu'il en soit, le fait que nous n'avons pas eu accès à de telles données, si ce n'est
qu'indirectement par la perception que les participants à notre étude ont à propos de
l'expérience de certains de leurs collègues, peut être considéré comme une limite.
Enfin, à propos du rapprochement entre les caractéristiques personnelles perçue par
nos participants et celles soulevées par Hamachek, mentionnons qu'il s'agit bien de
caractéristiques associées à l'enseignant "considéré" comme maître. On peut
considérer l'idée que l'étude de Hamachek, qui se base sur des études empiriques qui
proviennent autant d'opinions d'administrateurs, d'élèves que d'enseignants, révèle
l'image d'un maître associé aux valeurs d'une société. Rien n'indique qu'une telle
étude menée dans un contexte socio-historique différent aurait donné les mêmes
résultats.
Les résultats de notre recherche ont révélé également que certaines
caractéristiques personnelles ont un lien avec différents moments de la carrière. Selon
les enseignantes et les enseignants, ces caractéristiques sont sujettes à changer au
cours de leur expérience professionnelle et personnelle. Pour illustrer le phénomène,
les participants mettent souvent en comparaison leur façon d'être actuelle avec celle
de leur début de carrière. Ils disent constater qu'après un début de carrière où
prédominent les besoins de prouver leurs compétences et de faire leur place dans une
nouvelle profession, ils en sont arrivés peu à peu, à travers des cheminements plus ou
moins variés, à se sentir à leur place, avec leurs forces et leurs limites. Rappelons
également que les caractéristiques personnelles que les participantes et les
participants associent au bon enseignant se retrouvent toutes dans celles qui
s'attribuent à eux-mêmes. Ce point est particulièrement intéressant si l'on considère
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que ces enseignants disent tous s'accepter beaucoup plus tels qu'ils sont aujourd'hui.
Selon leur discours, leur vision de l'enseignant idéal est de toute évidence très proche
de la vision qu'ils ont d'eux-mêmes.
Par ailleurs, il appert que des liens pouvaient être faits avec les phases de
carrière de l'enseignant suisse selon l'étude de Huberman (1989), et notre analyse a
démontré que le cheminement professionnel des participants québécois peut être
retracé dans la description que l'auteur fait de certaines phases soulevées dans sa
propre étude. Dans le discours des participantes et des participants, il y aurait un
consensus sur une façon d'être en relation éducative en début de carrière, étape
marquée par un manque d'assurance et un besoin de prouver ses compétences. La
suite du vécu varierait plus ou moins selon chacun. Certains participants ont identifié
des moments de crise ou des moments charnières qui auraient contribué à répondre à
la nécessité de s'adapter à leur vie professionnelle. Ils remarquent que c'est cette
capacité d'adaptation qui leur aurait permis d'arriver, au moment de l'entrevue, à un
sentiment de bien-être par rapport à l'enseignant qu'ils sont aujourd'hui. Pour
illustrer ce phénomène, nous avons parlé d'une intégration de ce qu'ils sont
professionnellement à ce qu'ils sont personnellement, avec l'âge et l'expérience
personnelle et professionnelle. En effet, quand les participants présentent leur
perception de ce qu'ils sont comme enseignants, les caractéristiques personnelles
qu'ils s'attribuent sont intimement liées, voire indissociables de leur façon d'être en
relation éducative. Ils semblent tous constater que ce phénomène d'intégration est
apparu avec le temps.
Partant de cette dernière considération, une chose apparaît évidente. Les
enseignantes et les enseignants qui ont collaboré à la recherche semblent réellement
« investis » personnellement dans leur rapport avec leurs élèves. Cela ramène à l'idée
soulevée par Tardif et Lessard (1999), qui placent le métier d'enseignant dans une
rubrique particulière, celle du travail investi. Selon eux, le métier enseignant, comme
celui du travailleur de rue ou du travailleur social, impliquerait « l'intégration, voire
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l'absorption de la personnalité du travailleur dans le procès de travail quotidien, en
tant qu'élément central contribuant à la réalisation de ce procès de travail. » (p. 352)
Par conséquent, il nous semble essentiel de considérer la perception qu'ont d'eux-
mêmes les enseignantes et les enseignants pour mieux comprendre leur pratique
professionnelle et ses effets.
Mentionnons enfin que si à lecture des résultats, quelques différences
ressortent entre les hommes et les femmes, nous n'avons pas insisté sur celles-ci.
Nous n'avions pas choisi d'étudier ces différences, et nous considérons que le nombre
de participants (quatre femmes et quatre hommes) ne permet pas d'approfondir
l'analyse des données à ce sujet. Or, les résultats de cette recherche font penser
qu'une étude empirique axée sur les similitudes et les différences entre les
enseignantes et les enseignants québécois dans leur façon d'être en relation éducative
pourrait révéler des éléments significatifs à ce niveau. Outre la particularité du
contexte du choix de carrière des femmes et la tendance plus prononcée chez les
hommes de parler du lien d'amitié avec les élèves en début de carrière, le discours
des participantes féminines nous a souvent semblé imprégné d'une tendance à la
justification, ce qui ne ressortait pas du discours des participants masculins.
Nous pensons que cette recherche peut apporter une contribution notable à la
recherche scientifique sur la condition enseignante au Québec. L'analyse de la
perception qu'ont les participantes et les participants de leurs caractéristiques
personnelles en jeu dans la relation éducative a permis de soulever des
caractéristiques personnelles individuelles ou de base, soit celles qu'ils s'attribuent
depuis toujours, ainsi que des caractéristiques personnelles liées au vécu
professionnel. Ces caractéristiques personnelles ont été mises en lien avec des écrits
scientifique, notamment avec les caractéristiques personnelles de l'enseignant
considéré comme maître (Hamachek, 1999), constituant notre cadre de référence.
L'analyse de la perception qu'ils ont des changements pouvant survenir dans leur
façon d'être en relation éducative en cours de carrière a permis de faire des liens avec
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des phases de carrière identifiées par Huberman (1989). Il est à noter que nulle part
dans les écrits scientifiques nous n'avions trouvé un parallèle ou encore, une
distinction, entre les caractéristiques liées à la personnalité et les caractéristiques
personnelles liées à la profession. Par ailleurs, nous pensons que cette recherche
corrobore l'idée soulevée par Gaudet et al. (1996) d'un lien possible entre la baisse de
la tendance à la présentation du soi idéal chez les enseignants de 50 ans et plus et le
phénomène de réconciliation du soi idéal et du soi réel ramené par Huberman (1989)
dans sa propre étude. La possibilité d'une intégration de ce qu'est personnellement et
professionnellement l'enseignant, avec l'expérience professionnelle, pourrait nourrir
la réflexion dans le cadre d'une étude plus approfondie sur le sujet.
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ANNEXE A
PREMIÈRE VERSION DU GUIDE D'ENTREVUE
GUIDE D'ENTREVUE
PREALABLES A L'ENTREVUE
- Remercier la personne de collaborer à notre projet ;
- Lui expliquer brièvement et globalement en quoi consiste notre recherche et situer
son rôle ;
- La prévenir du déroulement, de la durée et des thèmes de l'entrevue ;
- Lui demander la permission d'enregistrer l'entrevue sur magnétophone et aborder
l'aspect de la confidentialité ;
- Lui faire signer le formulaire de consentement ;
- Répondre à d'éventuelles questions de sa part.
THEME A
Choix de carrière
1. Pourquoi l'individu a-t-il choisi d'enseigner ?
• motivations
• caractéristiques personnelles (traits de personnalité) en
lien avec ce choix
THÈME B
Expérience de la relation éducative comme enseignant
2. Il semble que tout au long du vécu professionnel de l'enseignant, il y ait une
transformation dans sa façon d'être en relation avec ses élèves. Comment était-ce
en début de carrière? Mi-carrière? Fin de carrière?
• changements dans ses caractéristiques personnelles
• changements dans sa vision des élèves
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3. L'individu a-t-il déjà associé la qualité de sa relation avec ses élèves à ses propres
caractéristiques personnelles ou traits de personnalité?
4. L'individu a-t-il déjà associé ses difficultés de classe à ses propres caractéristiques
personnelles ou traits de personnalité ?
• Lien avec le comportement des élèves
• Atmosphère de classe
• Problèmes récurrents
• Groupe vs individu
• Type d'élèves
5. L'individu a-t-il déjà associé les difficultés de classe d'un autre enseignant à ses
propres caractéristiques personnelles ou traits de personnalité ?
6. On parle couramment de savoir-faire dans un métier ou une profession. L'individu
croit-il qu'on puisse parler de «savoir-être» dans la profession enseignante ?
7. Que pense l'individu de l'importance accordée aux caractéristiques personnelles
de l'enseignant dans son milieu de travail ?
• chez les élèves
• chez les enseignants
• chez les autres personnels de l'institution
8. L'individu croit-il que le savoir-être devrait faire partie de la formation des
enseignantes et enseignants?
•  Formation des maîtres
•  Formation continue
9. L'individu s'était-il déjà questionné sur le lien entre les caractéristiques
personnelles de l'enseignant et la relation éducative ?
10. L'individu a-t-il des questions, des commentaires ou d'autres éléments à ajouter ?
•  Sur l'objet de recherche
•  Sur le déroulement de l'entrevue
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Profil personnel
Formation
Matière enseignée (changements)
Niveau d'enseignement (changements)
Nombre d'années d'expérience en enseignement
Âge, si possible
Clôture de l'entrevue
Remercier la personne d'avoir participé à notre recherche ;
Donner une appréciation de l'entrevue avec la personne;
Vérifier la disponibilité en cas d'un besoin d'informations supplémentaires, ou pour
une deuxième rencontre s'il y a lieu.
ANNEXE B
VERSION FINALE DU GUIDE D'ENTREVUE
GUIDE D'ENTREVUE
PREALABLES A L'ENTREVUE
- Remercier la personne de collaborer à notre projet ;
- Lui expliquer brièvement et globalement en quoi consiste notre recherche et situer
son rôle ;
- La prévenir du déroulement, de la durée et des thèmes de l'entrevue ;
- La prévenir du caractère parfois intimiste des questions, en lui demandant de se
sentir libre d'y répondre ou non ;
- Lui demander la permission d'enregistrer l'entrevue sur magnétophone et aborder
l'aspect de la confidentialité ;
- Lui faire signer le formulaire de consentement ;
- Répondre à d'éventuelles questions de sa part.
THEME A
Choix de carrière
IL Pourquoi l'individu a-t-il choisi d'enseigner ?
• motivations
• caractéristiques personnelles (traits de personnalité) en lien avec ce
choix
THÈME B
Expérience de la relation éducative comme enseignant
12. Au cours du vécu professionnel d'un enseignant ou d'une enseignante, il y a
généralement une transformation dans sa façon d'être en relation avec ses élèves.
a) Comment l'individu décrit-il sa relation avec ses élèves en début de carrière?
• Ses caractéristiques personnelles
Exemples
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• Sa vision des élèves
b) Comment l'individu décrit-il sa relation avec ses élèves à la mi-carrière?
• Ses caractéristiques personnelles
• Sa vision des élèves Exemples
c) Comment l'individu décrit-il sa relation avec ses élèves en fin de carrière?
• Ses caractéristiques personnelles
• Sa vision des élèves Exemples
13. L'individu a-t-il déjà associé la qualité de sa relation avec ses élèves à ses propres
caractéristiques personnelles ou traits de personnalité?
Exemples
14. L'individu a-t-il déjà associé ses difficultés de classe à ses propres
caractéristiques personnelles ou traits de personnalité ?
• Lien avec le comportement des élèves
• Atmosphère de classe
• Problèmes récurrents
• Groupe vs individu
•  (Type d'élèves)
Exemples
15. L'individu a-t-il déjà associé les difficultés de classe d'un autre enseignant à ses
propres caractéristiques personnelles ou traits de personnalité ?
16. On parle couramment de savoir-faire dans un métier ou une profession.
L'individu croit-il qu'on puisse parler de «savoir-être» dans la profession
enseignante ?
17. Que pense l'individu de l'importance accordée aux caractéristiques personnelles
de l'enseignant dans son milieu de travail ?
• par les élèves
• par les enseignants
• par les autres personnels de l'institution
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18. L'individu croit-il que le savoir-être devrait faire partie de la formation des
enseignantes et enseignants?
• Formation des maîtres
•  Formation continue
Exemples
19. L'individu s'était-il déjà questionné sur le lien entre les caractéristiques
personnelles de l'enseignant et la relation éducative ?
20. S'il y avait une chose à retenir à propos de l'objet de cette entrevue (le rôle joué
par les caractéristiques personnelles de l'enseignant), quelle serait-elle?
21. L'individu a-t-il des questions, des commentaires ou d'autres éléments à ajouter ?
•  Sur l'objet de recherche
•  Sur le déroulement de l'entrevue
Profil personnel
Formation
Matière enseignée (changements)
Niveau d'enseignement (changements)
Nombre d'années d'expérience en enseignement
Âge, si possible
Clôture de l'entrevue
Remercier la personne d'avoir participé à notre recherche ;
Vérifier la disponibilité en cas d'un besoin d'informations supplémentaires, ou pour
une deuxième rencontre s'il y a lieu.
ANNEXE C
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Titre du projet de recherche :
Témoignages d'enseignantes et d'enseignants du secondaire sur le rôle que jouent
leurs caractéristiques personnelles dans la relation éducative.
Nom de la chercheuse:
Sophie Barrette, étudiante à la maîtrise en sciences de l'éducation à l'Université de
Sherbrooke.
But de la recherche :
Des écrits scientifiques soulèvent que, outre les caractéristiques intellectuelles
des enseignants, leurs styles d'interaction et leurs méthodes pédagogiques, les
caractéristiques personnelles pourraient jouer un rôle dans la relation éducative. Par
l'expression caractéristiques personnelles, il faut entendre les caractéristiques qui sont
liées à la personnalité de l'enseignant, comme par exemple le sens de l'humour,
l'enthousiasme, l'attitude chaleureuse dans les relations interpersonnelles, etc. Or,
dans les écrits scientifiques, il existe peu ou pas d'information sur la perception
qu'ont les enseignantes et enseignants eux-mêmes du rôle que jouent leurs propres
caractéristiques personnelles dans la relation qu'ils vivent avec leurs élèves dans le
quotidien scolaire. Cette recherche exploratoire vise donc à mieux comprendre la
perception qu'ont les enseignantes et enseignants du rôle que jouent leurs
caractéristiques personnelles dans la relation éducative.
Pour ce faire, j'ai choisi de rencontrer en entrevue semi-dirigée des
enseignantes et enseignants du secondaire ayant 50 ans et plus. Le choix d'un tel
profil des participants veut permettre d'avoir accès à des informations sur leur
perception des changements pouvant advenir dans la relation éducative au cours du
vécu professionnel. L'entrevue semi-dirigée est une technique souple qui permet au
participant de partager son vécu en lien avec l'objet de la recherche à partir de
questions ouvertes. La durée prévue de l'entrevue est d'environ une heure. Les
données recueillies seront analysées selon la méthode d'analyse par théorisation
ancrée.
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Invitation à participer ;
L'avancement de cette recherche repose tout d'abord sur la libre participation
des enseignantes et des enseignants. Vous devez vous sentir tout à fait à l'aise de
refuser mon invitation. Sachez également que vous pouvez vous retirer de l'étude en
tout temps, en communiquant avec moi au numéro de téléphone indiqué en fin de
formulaire. Si c'est le cas, et s'il y a lieu, je pourrai vous transmettre la bande audio et
la transcription de notre rencontre. Ce matériel vous sera également disponible sur
demande tout au long de l'étude.
Si vous acceptez, c'est avec une grande reconnaissance que je recueillerai
votre témoignage. En retour, il y a de fortes chances que vous gagniez à vivre cette
expérience. Souvent, le fait de prendre un temps pour partager et réfléchir sur leur
vécu professionnel s'est avéré être un moment très apprécié par ceux et celles qui ont
déjà participé à une entrevue dans le cadre d'une recherche. Le risque que vous
encourez ne dépasse pas le seuil minimal, c'est-à-dire qu'il est comparable à ceux
auxquels vous vous exposez dans votre vie professionnelle. Enfin, à moins que vous
refusiez, il est possible que je reprenne contact avec vous après l'entrevue pour des
informations supplémentaires.
Anonymat :
Pour assurer votre anonymat ainsi que la confidentialité des informations
recueillies, l'établissement d'enseignement où vous travaillez ainsi que les données
d'entrevue seront identifiés sous des noms fictifs ou des codes numériques. Ces
données confidentielles ne seront consultées que par la directrice de cette recherche et
par moi-même, et seront détruites dès l'acceptation finale du mémoire.
Utilisation des résultats :
Bien qu'aucune publication des résultats ne soit prévue à ce jour, ceux-ci pourront
éventuellement être diffusés dans des articles scientifiques.
Avec votre permission, j'enregistrerai notre conversation sur bande audio.
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Nom de renseignant(e) Signature de renseignant(e) Lieu
et date
Signature de l'étudiante-chercheuse Sophie Barrette
Numéro de téléphone : (819) 828-1147
sbarrette @ hermes.usherb.ca
Pour toute question concernant le projet de recherche, vous pouvez
communiquer soit avec moi, soit avec la directrice de recherche. Madame France
Jutras, au 821-8000, poste 1901. Pour toute question en matière de déontologie, vous
pouvez communiquer avec Monsieur Maurice Gagnon, président du comité
universitaire de déontologie, au (819) 821-8000, poste 2954.
ANNEXE D
DOCUMENT DE PRÉSENTATION DU PROJET DE RECHERCHE
Présentation du projet de recherche
Bonjour
Je suis étudiante à la maîtrise en sciences de l'éducation à l'Université de
Sherbrooke. Je poursuis une étude sur la perception qu'ont les enseignants des
caractéristiques personnelles - ces caractéristiques liées à la personnalité de chacun -,
en jeu dans leur façon d'être en relation éducative. Pour ce faire, j'ai besoin du
témoignage d'enseignantes et d'enseignants du secondaire. Également, pour les fins
de cette étude, les participants doivent avoir 50 ans et plus. Cela permettra entre
autres de décrire la perception qu'ont des enseignantes et enseignants des
changements pouvant advenir dans la relation éducative au cours de leur vécu
professionnel.
La durée totale prévue de l'entrevue est d'environ une heure. Avec votre
permission, j'enregistrerai notre rencontre sur bande audio. Des mesures sont prises
pour préserver la confidentialité des données d'entrevue. Si vous acceptez mon
invitation, c'est avec une grande reconnaissance que je recueillerai votre témoignage.
En retour, il y a de fortes chances que vous gagniez à vivre cette expérience. Souvent,
le fait de prendre un temps pour réfléchir et partager sur leur vécu professionnel s'est
avéré être un moment très apprécié par ceux et celles qui ont déjà participé à une
entrevue dans le cadre d'une recherche. Le risque que vous encourez ne dépasse pas
le seuil minimal, c'est-à-dire qu'il est comparable à ceux auxquels vous vous exposez
dans votre vie professionnelle. Enfin, il est important de mentionner que vous pouvez
vous retirer de l'étude en tout temps.
Je tiens à vous signifier que je suis consciente qu'une participation à cette
recherche peut représenter pour vous un élément de plus à insérer dans un horaire
déjà lourdement chargé. Si toutefois vous êtes intéressé(e), je vous prie de
communiquer avec moi au numéro ci-dessous d'ici une semaine, afin que nous
puissions fixer les modalités de la rencontre.
Je vous remercie à l'avance de l'attention que vous accordez à cette demande.
Sophie Barrette
(819) 828-1147, sbarrette@hermes.usherb.ca
ANNEXE E
PROFIL DES PARTICIPANTES ET DES PARTICIPANTS
PROFIL DES PARTICIPANTES ET DES PARTICIPANTS
No.
Nom
fictif
Sexe Âge Ann.
d'exp.
Matières ens. Niveau ens.
Région
d'enseignement Formation
1 Julien H 54 32
Mathématiques
Informatique
Initiation aux se.
physiques
Sec. 1-2-3-4-5 Estrie
Bac. en ens. des
mathématiques et des sciences
Certificat en administration
Crédits en informatique
Formation en actualisation du
potentiel intellectuel
2 François H 56 33 Arts plastiques Sec. 1-2-3-4-5 Estrie
Formation en décoration
Inst. des arts appliqués
Brevet ens. spéc. option Arts
Maîtrise en ens. des arts non
complétée
3 Janie F 54 33
Secteur prof, en
couture
Économie familiale
Sec. 2-3-4-5 Estrie
Institut familial
Spécialisation en haute couture
Bac. en économie familiale
4 Robert H 57 33
Géographie
Histoire
Français
Sec. 1-2-3-4 Estrie
Brevet A
Bac. en géographie
5 Ingrid F 56 31
Mathématiques
Ens. religieux
Form. pers. et soc.
Choix de carrière
Primaire
(14 ans)
Sec.
Saguenay/Lac
St-Jean
I an en se. sociales
Formation des maître: majeure
en math./mineure en ens. rel.
Brevet A
1^1
Métho. du travail
intel.
Géographie
Histoire
Éduc. physique
Bac. es Art
6 Charles H 53 32 Sec. 1-2-3-4-5
Saguenay/Lac
St-Jean
Bac. en géographie
Certificat en éd. phys.
Certificat en éthique
7 Suzanne F 59 38
Mathématiques
Sciences
Français
Ens. moral et rel.
Économie familiale
Prim. 2-4-5
Sec. 2-3-4-5
Bois-Francs
Brevet C
Brevet B
Diplôme de 2'^"® cycle
En rédaction d'essai de
maîtrise
8 Lucienne F 54
20
Retirée
de
l'ens.
de 77 à
91
Éducation physique
Français Sec. 1-2-3-4-5 Bois-Francs
Bac. en éd. phys.
Bac. en sens, du français au
secondaire
Maîtrise en traduction non
complétée
